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Zusammenfassung 
Um Studieninteressierte bei der Konkretisierung ihres Studienwunsches zu unterstützen, 
werden in den letzten Jahren vermehrt internetbasierte Selbsttests, sogenannte Self-
Assessments, angeboten. Ausgehend von entwicklungs- und differentialpsychologischen 
Konzepten der Berufs- und Studienentscheidung werden Self-Assessments als Ansatz der 
Studienberatung charakterisiert, der die Auseinandersetzung mit den Eingangsanforderun-
gen des Studiums fördern und das Erkunden individueller studienrelevanter Stärken und 
Schwächen erleichtern soll. Mechanisch-technisches Verständnis wird als möglicher Anfor-
derungs- bzw. Aufgabenbereich im Self-Assessment für technische Studiengänge vorgestellt 
und als Konstrukt aus dem räumlich-visuellen Fähigkeitsbereich über eine Skala zum motion 
verification task operationalisiert. In fünf empirischen Studien wird geprüft, inwiefern die 
Skala für die testbasierte Auseinandersetzung mit studienrelevanten Anforderungen genutzt 
werden kann. An den Daten von 2 806 Studieninteressierten zeigt sich im Rahmen der Ska-
lenevaluation, dass sich die entwickelten Aufgaben für die Zielgruppe als adäquat erweisen. 
Mithilfe von Korrelationsstudien zur Konstruktvalidität gelingt es, Zusammenhänge der Skala 
zu anderen Testverfahren, die räumlich-visuelle Fähigkeiten, schlussfolgerndes Denken, aber 
auch berufliche Interessen erfassen, in erwarteter Ausprägung aufzuzeigen (n=401). Im Hinb-
lick auf die Akzeptanz der Skala ergibt sich erwartungsgemäß, dass die mechanisch-technisch 
eingekleideten Aufgaben von den befragten Teilnehmern (n=289) subjektiv als repräsentati-
ver und kriteriumsvalider für das Studium erlebt werden als vergleichbare Aufgaben eines 
räumlich-visuellen Tests. In einer weiteren Studie zu externen Kriterien, die im Hinblick auf 
Studienfachwahl und –erfolg relevant erscheinen, zeigen sich für den mechanisch-
technischen Aufgabenbereich Zusammenhänge in erwarteter Höhe (n=137 bis n=2 806). 
Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern, die im mechanisch-technischen Be-
reich typischer Weise auftreten, werden geprüft und ihre Relevanz bei der Verwendung der 
Skala in der Studienberatung im Hinblick auf erhobene externe Kriterien diskutiert. 
Schlagwörter: Self-Assessment, Studienberatung, Mechanisch-technisches Verständnis, 
räumlich-visuelle Fähigkeiten, motion verification task 
Zusammenfassung 
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Summary 
In order to support students in choosing their major field of study, the number of internet-
based self-assessment tools has increased in the last years. Based on developmental and 
differential orientated psychological concepts of career choice and decision making, self-
assessment tools are presented as a guidance service to inform about basic requirements of 
a special field of study and to give feedback about individual study-related strengths and 
weaknesses. Mechanical aptitude is introduced as a requirement or possible task in a self-
assessment for mechanical engineering. It is understood as a concept of spatial abilities and 
is implemented by a scale dealing with motion verification task. In five empirical studies the 
scale’s impact on student’s test-based access to study requirements is examined. Using the 
data of 2 806 prospective students for scale evaluation, the scale turns out to be adequate 
for the target group. Concerning construct validity correlation studies (n=401) showed ex-
pected relations between the developed scale and other tests dealing with spatial and rea-
soning abilities as well as vocational interests. In regard to social acceptance and face validi-
ty, the mechanical aptitude items were rated by respondents to be more representative and 
study-related as a similar scale dealing with visualization tasks (n=289). In an additional 
study focusing on external choice and study related criteria, correlations appear within the 
expected range (n=137 to n=2 806). Differences in achievement between women and men 
that are common in the area of mechanical aptitude are examined. Their relevance for study 
guidance is discussed with respect to assessed external criteria. 
Keywords: self-assessment, study guidance, mechanical aptitude, spatial visualization, mo-
tion verification task 
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1 Studienentscheidung und Studienfachwahl 
Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, für die Studienberatung einen Test zum mechanisch-
technischen Verständnis zu entwickeln und empirisch zu prüfen, inwiefern er für die Bera-
tung von Studieninteressierten technischer Fächer gewinnbringend eingesetzt werden kann. 
Anlass für diese Arbeit ist das wachsende Engagement der Hochschulen in Deutschland, Stu-
dieninteressierte bei der Wahl der passenden Studienrichtung intensiver als bisher zu un-
terstützen. Mit dem Ziel, langfristig die Zahl der erfolgreichen Absolventen1 zu steigern, 
wurden in den letzten Jahren zahlreiche Initiativen angestoßen. Ein Ansatz, der im Rahmen 
der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt steht, ist die Erweiterung der Informations- und 
Orientierungsangebote der Studienberatung um internetbasierte psychometrische Selbst-
tests (Self-Assessments).  
Ingenieurwissenschaftliche Studiengänge, insbesondere das Fach Maschinenbau, stehen in 
dieser Arbeit aus mehreren Gründen im Mittelpunkt. So scheint der Druck der Hochschulen 
besonders groß zu sein, sich in dieser Disziplin den veränderten Anforderungen zu stellen. 
Für die kommenden Jahre wird ein zunehmender Mangel an akademischen Fachkräften 
prognostiziert, der aufgrund technischer Innovationen und wachsender Qualitätsansprüche 
voraussichtlich im Ingenieurbereich besonders ausgeprägt sein wird (Deutsche Akademie der 
Technikwissenschaften & Verein Deutscher Ingenieure e.V., 2009). Während die Studienan-
fängerzahlen in den Ingenieurwissenschaften in der Vergangenheit wieder leicht angestiegen 
sind, im Studienjahr 2008/2009 auf über 39 600 Personen (Statistisches Bundesamt, 2009), 
kämpfen die ingenieurwissenschaftlichen Studiengänge nach wie vor mit hohen Studienabb-
recher- und Fachwechslerquoten (Heublein, Schmelzer, Sommer & Wank, 2008). Weiterhin 
rückt der geringe Frauenanteil von ca. 20% (Statistisches Bundesamt, 2009) in den techni-
schen Fächern zunehmend in den Fokus. So werden bezüglich des erwarteten Nachwuchs-
                                                      
1 Zur besseren Lesbarkeit des Textes wird hier und im Folgenden nur die männliche Form verwendet, 
womit Frauen und Männer in der Regel gleichermaßen gemeint sind. 
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mangels besondere Chancen darin gesehen, das Potential an geeigneten Frauen stärker aus-
zuschöpfen, aber auch die recht deutlich ausgeprägte Durchlässigkeit für Studierende aus 
Familien mit nicht-akademischem Hintergrund weiterhin zu stärken (Heine, Egeln, Kerst, 
Müller & Park, 2006; Deutsche Akademie der Technikwissenschaften & Verein Deutscher 
Ingenieure e.V., 2009).  
Um in das Thema der Studienberatung einzuführen, wird in Kapitel 1.1 dieser Arbeit der Pro-
zess der Studienentscheidung und Studienfachwahl anhand etablierter Berufswahlmodelle 
skizziert. Ergänzend werden in Kapitel 1.2 empirische Befunde zum Entscheidungsverhalten 
von Schulabgängern dargestellt und Schwierigkeiten herausgearbeitet, die bei der Studien-
fachwahl häufig auftreten. In Kapitel 2 werden daraufhin Ansätze der Studienberatung vor-
gestellt, die je nach zugrunde liegendem Berufswahlmodell Schwerpunkte auf verschiedene 
Elemente des Entscheidungsprozesses setzen (Kapitel 2.1). Nach diesem Einstieg werden in 
Kapitel 2.2 Self-Assessments als ein internetbasierter Beratungsansatz eingeführt. Neben 
den Zielen, die mit dem differentialpsychologischen Beratungsansatz verfolgt werden, wer-
den in Kapitel 2.3 kognitive und nicht-kognitive Variablen thematisiert, die sich als Inhaltsbe-
reiche für die Umsetzung in Self-Assessments eignen. In Kapitel 3 wird das mechanisch-
technische Verständnis als Konstrukt aus dem räumlich-visuellen Fähigkeitsbereich heraus-
gegriffen und seine theoretische Einbettung in die Intelligenzstrukturforschung erörtert, aus 
der die wesentlichen Argumente für die Eignungsdiagnostik kommen. In den folgenden Ab-
schnitten werden neben verschiedenen Tests, die das mechanisch-technische Verständnis 
operationalisieren, empirische Befunde vorgestellt, die das Konstrukt näher charakterisieren. 
Gegenstand des empirischen Teils der Arbeit (Kapitel 4) ist zunächst, die Umsetzung einer 
Skala zur Erfassung des mechanisch-technische Verständnisses zu beschreiben. In fünf empi-
rischen Studien wird die finale Version der Skala evaluiert und insbesondere ihre Eignung für 
die internetbasierte Studienberatung im Bereich technischer Studienfächer geprüft. Studie 1 
befasst sich zunächst mit den Item- und Skalencharakteristika und stellt somit die Messquali-
tät bei der Zielgruppe der Studieninteressierten technischer Fächer in den Vordergrund. In 
Studie 2 werden die konvergenten und diskriminanten Beziehungen zu anderen Skalen un-
tersucht, während das Nebengütekriterium der Augenscheinvalidität als Teil der sozialen 
Akzeptanz in Studie 3 thematisiert wird. In Studie 4 werden erste Hinweise auf Kriteriumsbe-
züge der Skala im Kontext der Studienberatung betrachtet, während sich Studie 5 im Hinblick 
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auf die Testfairness der Skala mit Leistungsunterschieden zwischen Frauen und Männern 
befasst. Kapitel 5 dient der übergreifenden Diskussion der Ergebnisse und ermöglicht die 
abschließende Bewertung und die Einordnung der Arbeit in den Forschungskontext. 
1.1 Studienfachwahl als Entscheidungsprozess 
Schulabgänger mit Hochschulzugangsberechtigung erleben den Übergang von der Schule in 
die Berufsausbildung häufig als schwierige Phase, die durch zahlreiche Entscheidungen hin-
sichtlich der Studien- bzw. Berufswahl geprägt ist. Für Studienberechtigte gliedert sich dieser 
Entscheidungsprozess in drei wesentliche Teilentscheidungen, die aufeinander aufbauen 
(Heine et al., 2006): 
− die Entscheidung für oder gegen die Aufnahme eines Studiums (Studienentschei-
dung), 
− die Entscheidung für eine fachliche Orientierung (Studienrichtungswahl) und 
− die Entscheidung für ein bestimmtes Studienfach (Studienfachwahl). 
Diese Entscheidungen gehören zur vorberuflichen Ausbildungswahl und können als Teil der 
Berufswahl verstanden werden (Bußhoff, 1989). So werden durch Art und inhaltlichen 
Schwerpunkt der nachschulischen Ausbildung der spätere Berufsraum eingegrenzt und die 
Weichen für die spätere Erwerbstätigkeit gestellt. Ein Beruf ist dabei konzipiert als „eine auf 
Eignung und Neigung gegründete, auf Selbstverwirklichung gerichtete und in einem gesell-
schaftlich definierten Rahmen längerdauernd ausgeübte, qualifizierte und bezahlte Arbeit“ 
(Bergmann & Eder, 1995, S. 1).  
Seit Beginn der systematischen Auseinandersetzung mit Berufswahl und -beratung haben 
sich in der Literatur zur Vocational Psychology vor allem im anglo-amerikanischen Raum ver-
schiedene Ansätze etabliert, um zu beschreiben, wie und mit welchen Schwierigkeiten der 
Prozess der Berufs- und Ausbildungswahl abläuft und um zu erklären, warum Personen letz-
tlich unterschiedliche Ausbildungswege und Berufe wählen (Bußhoff, 1989). Es sind vor al-
lem Handbücher wie das Handbook of Counseling Psychology (Brown & Lent, 2008), das 
Handbook of Vocational Psychology (Walsh & Savickas, 2005) oder auch der Sammelband 
Career Choice and Development (Brown & Brooks, 2002), die einen Überblick über Ansätze 
und Entwicklungen vermitteln. Zwei wichtige Perspektiven im Bereich der Vocational Psy-
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chology stellen der differentialpsychologische und der entwicklungspsychologische Ansatz 
dar. Sie haben in der Vergangenheit die Debatte in der Literatur dominiert und prägen bis 
heute das Selbstverständnis von praktisch arbeitenden Studien- und Berufsberatern (Esb-
roeck, Tibos & Zaman, 2005).  
Die differentialpsychologogische Perspektive wurde im Kontext der Berufswahlforschung vor 
etwa einem Jahrhundert von Parsons (1909) eingeführt. Dieser Ansatz, der auch als Trait-
and-Factor-Theory, als Matching-Modell oder in der Weiterführung auch als Person-
Environment-Fit-Ansatz bezeichnet wird (Bergmann, 2004), begreift die Berufswahl als Zu-
ordnungsprozess und nimmt an, dass jede Person über spezifische Eigenschaften verfügt, 
darunter bestimmte Fähigkeiten, Interessen, Bedürfnisse und Wertvorstellungen. Weiterhin 
wird davon ausgegangen, dass jeder Berufs- bzw. Ausbildungsweg durch ein charakteristi-
sches Muster von Anforderungen und Befriedigungspotentialen gekennzeichnet ist. Ziel soll-
te es nach diesem Verständnis sein, einen Beruf oder Bildungsweg zu ergreifen, der am bes-
ten zu den jeweiligen persönlichen Eigenschaften und Voraussetzungen passt und ein Maxi-
mum an Bedürfnisbefriedigung verspricht. Indem also die Passung zwischen dem Berufssu-
chenden und dem Beruf maximiert wird, soll der größtmögliche Nutzen, z. B. in Form von 
Leistung oder Zufriedenheit begünstigt werden (Bergmann, 2004). Ein wichtiger Vertreter 
dieses Ansatzes ist die Interessen-Kongruenz-Theorie von Holland (1997).  
Die entwicklungspsychologische Perspektive, vor allem vertreten durch Super (1953; 1957), 
betrachtet den beruflichen Werdegang einer Person in zeitlicher Hinsicht, gegliedert nach 
Lebensphasen. Im Mittelpunkt stehen die Frage nach den Einstellungen zur Berufswahl, aber 
auch Fähigkeiten und Fertigkeiten wie z. B. Problemlösestrategien, über die eine Person ver-
fügen muss, um ihre Berufs- und Ausbildungswahl treffen zu können aber auch treffen zu 
wollen (Bußhoff, 1992).  
Während der differentialpsychologische Ansatz also die Frage nach den Bestimmungsstü-
cken einer passenden, optimalen Wahl stellt, fokussiert der entwicklungspsychologische An-
satz auf die Voraussetzungen, die gegeben sein müssen, damit eine Person in der Lage ist, 
eine Berufs- oder Ausbildungsentscheidung zu treffen. Die beiden Konzepte werden oft, vor 
allem im Rahmen der praktischen Berufsberatung als konträre oder konkurrierende Ansätze 
begriffen (Bergmann & Eder, 1995). Versteht man aber die Ansätze als Konzepte, die ihre 
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Schwerpunkte auf unterschiedliche Phasen innerhalb eines Entscheidungsprozesses setzen, 
lassen sie sich gut miteinander vereinbaren. Um dies zu verdeutlichen wird in den folgenden 
Abschnitten in Anlehnung an Pitz und Harren (1980) sowie an Bußhoff (1989) der Prozess 
der Berufswahl aus entscheidungstheoretischer Perspektive beschrieben und die Verknüp-
fungen zwischen den beiden skizzierten Berufswahlkonzeptionen dargestellt.  
Gemäß dem entscheidungstheoretischen Verständnis besteht das Ziel in einer Entschei-
dungssituation darin, den erwarteten Nutzen zu maximieren, der aus der Wahl einer be-
stimmten Handlungsalternative gezogen werden kann. Dazu müssen mindestens zwei, meist 
jedoch mehrere Handlungsalternativen erarbeitet und anhand von mehr oder weniger expli-
ziten Kriterien bewertet werden. Zwei konkurrierende Handlungsalternativen könnten z. B. 
darin bestehen, ein sozialwissenschaftliches oder ein naturwissenschaftliches Studienfach zu 
wählen. Um diese beiden Handlungsalternativen bewerten zu können, muss für die mit den 
beiden Alternativen verknüpften Handlungsergebnisse die jeweilige Eintrittswahrscheinlich-
keit abgeschätzt werden. Ein mögliches Handlungsergebnis könnte z. B. sein, im Studium gut 
voranzukommen, was je nach persönlichen Leistungsvoraussetzungen und Schwierigkeit des 
Studienfaches mehr oder weniger wahrscheinlich erscheint. Sind die Eintrittswahrscheinlich-
keiten für die verschiedenen Handlungsergebnisse abgeschätzt, muss geklärt werden, inwie-
fern die erwarteten Ergebnisse dazu beitragen, die persönlichen Ziele zu erreichen, z. B. ei-
nen sehr guten Abschluss zu schaffen und danach einen attraktiven Berufseinstieg zu finden 
(Pitz & Harren, 1980). Als Ergebnis dieses Bewertungsprozesses wird gemäß den subjektiv 
angelegten Kriterien die passende bzw. optimale Handlungsalternative ausgewählt und eine 
erste Handlungsabsicht generiert. Die Entscheidungssituation kann mit der Handlungsreali-
sierung abgeschlossen werden, sofern keine Nachentscheidungsprobleme auftreten, die 
eine Revision der ursprünglichen Entscheidung erfordern (Bußhoff, 1989). Abbildung 1 ver-
deutlicht schematisch den Ablauf dieses allgemeinen Entscheidungsprozesses.  
Die Auflösung der Entscheidungssituation bzw. die Generierung einer Handlungsabsicht wird 
nicht als rein rationaler Prozess verstanden, sondern unterliegt den Prinzipien der begrenz-
ten Rationalität (Simon, 1959; Berger & Berhard-Mehlich, 1999; Selten, 2001). So wird in der 
entscheidungstheoretischen Konzeption nach Pitz und Harren (1980) anerkannt, dass Perso-
nen zum einen aufgrund ihrer beschränkten kognitiven und zeitlichen Ressourcen nur über 
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unzulängliches Wissen über die objektiv vorhandenen Handlungsalternativen und deren 
Wert für die Erreichung ihrer Ziele verfügen. Entscheider sind daher gezwungen, ihre Wahl 
auf Basis einer möglicherweise unzulänglichen Informationsgrundlage zu treffen. Zum ande-
ren wird berücksichtigt, dass Menschen im Sinne einer subjektiven Nutzenmaximierung mit 
geringem Aufwand eine, in Bezug auf das jeweilige Anspruchsniveau akzeptable, aber nicht 
unbedingt ideale Lösung zu finden bemüht sind (Gati, 1986; Bußhoff, 1989). Diese Konzepti-
on des Entscheidungsprozesses, die nicht-rationale Elemente berücksichtigt, wird zudem der 
Beobachtung gerecht, dass Entscheidungsprozesse unterschiedlich oberflächlich bzw. elabo-
riert ausfallen und durchaus von zufälligen Einflüssen geprägt sein können (Schulz & Buß-
hoff, 1991). 
Entscheidungs-
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Handlungs-
alternativen
Bewertungs-
kriterien
Ausgewählte 
Alternative
Handlungs-
absicht
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Abbildung 1: Schematischer Ablauf eines Entscheidungsprozesses (in Anlehnung an Bußhoff, 1989) 
Verbindet man die entscheidungstheoretische Konzeption (Abbildung 1) mit dem differenti-
alpsychologischen Ansatz der Berufswahl, repräsentieren die Handlungsalternativen die Be-
rufe bzw. die nachschulischen Ausbildungswege, die eine Person in Betracht zieht. Die Eigen-
schaften und Merkmale, die eine Person an sich wahrnimmt, fungieren als Bewertungskrite-
rien, anhand derer die jeweiligen Handlungsalternativen beurteilt und in die engere Auswahl 
aufgenommen werden.  
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Nach dem Verständnis der Laufbahnentwicklungstheorie (Super, 1953, 1957), entspricht die 
Selbstwahrnehmung, aus der eine Person die Bewertungskriterien für die Berufswahl ablei-
tet, dem Selbstkonzept der Person. So setzt sich das Selbstkonzept aus den Vorstellungen 
und Gefühlen zusammen, die eine Person aufgrund von Lernerfahrungen und Rückmeldun-
gen in verschiedenen Situationen sammelt. Es umfasst das Selbstbild von den eigenen Fähig-
keiten, Fertigkeiten, Motiven, Interessen und Wertorientierungen (Sampson, Peterson, 
Reardon & Lenz, 2000). In jüngerer Zeit setzen sich vor allem die Arbeiten zur Social Cogniti-
on Theory (Lent, Brown & Hackett, 1994; 2000) mit dem Zusammenspiel von Lernerfahrun-
gen und sich daraus entwickelnden Selbstwirksamkeitserwartungen auseinander und gehen 
der Frage nach, wie berufliche Interessen und Präferenzen entstehen (Betz, 2008).  
Die Handlungsalternativen, die eine Person für sich entdeckt und in Erwägung zieht, gehören 
zum Umweltkonzept der Person, das in Analogie zum Selbstkonzept diejenigen Vorstellun-
gen und Gefühle umfasst, die eine Person aufgrund bedeutsamer Lernerfahrungen mit sei-
ner Umwelt in konstanten Lebenssituationen oder aufgrund einzelner Erlebnisse entwickelt. 
Nach Peterson, Sampson, Lenz und Reardon (2002) ist das Wissen über Berufs- und Ausbil-
dungsmöglichkeiten in semantischen Hierarchien strukturiert, die ausgehend von einfachen 
zu differenzierten Vorstellungen ausgebaut werden können. Dazu werden Wissenseinheiten 
durch die Kombination von bestehendem Wissen mit neuen Informationen weiterentwickelt 
und in das bestehende Wissen über die Arbeitswelt integriert. Die Lernerfahrungen, die bei 
der Entwicklung des Selbst- und Umweltkonzepts eine Rolle spielen, sind größtenteils durch 
soziale Interaktionen angestoßen und somit in Sozialisationsprozesse eingebettet. Sozialisa-
tion lässt sich als Vorgang bezeichnen, „in dem der Einzelne Werte, Regeln und Verhaltens-
weisen übernimmt, die in einer Gesellschaft […] gelten“ und als wünschenswert erachtet 
werden (Bußhoff, 1989, S. 55). Wie sehr die einzelnen Konzepte der Berufswahl diese nor-
mativen und regelnden Einflüsse der Gesellschaft in den Vordergrund rücken, variiert. Ver-
treter des Sozialisationsansatzes, z. B. Daheim (1970) sehen die Berufswahl als fremdge-
steuerten Zuweisungsprozess, bei dem der Zugang zu Bildung und Berufen durch ökonomi-
sche und soziale Bedingungen reglementiert wird, die den Entscheidungsfreiraum einer Per-
son unter Umständen empfindlich einschränken. 
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Aus entwicklungspsychologischer Sicht kann die Berufswahl im skizzierten entscheidungs-
theoretischen Sinne als Entscheidungsprozess verstanden werden, der einsetzt, wenn eine 
Person „einen – sich vom eingewöhnten Lebensweg abhebenden – Spielraum alternativer 
Handlungszwänge bewusst wahrnimmt“ (Bußhoff, 1989, S. 52). Die Konzeption der von au-
ßen an eine Person herangetragenen Entscheidungssituation geht auf das Konzept der Ent-
wicklungsaufgaben zurück, die u. a. durch gesellschaftliche Erwartungen definiert werden 
und von Individuen in bestimmten Lebensabschnitten zu bewältigen sind (Havighurst, 1948). 
Super (1953, 1957), der das Konzept der Entwicklungsaufgabe in seiner Laufbahnentwick-
lungstheorie aufgreift, sieht eine der wesentlichen Aufgaben von Jugendlichen darin, eine 
berufliche Zielvorstellung zu entwickeln. Inwiefern eine Person bereit und in der Lage ist, 
eine berufsbezogene Entscheidungssituation für sich zu erkennen und mit geeigneten Mit-
teln aufzulösen, wird mit dem Konzept der Berufs- oder Laufbahnwahlreife thematisiert. Es 
wurde von Super (1974) und Crites (1978) eingeführt und von verschiedenen Autoren auf-
gegriffen (z. B. Savickas, 1994; Seifert, 1992; Seifert & Stangl, 1986; Peterson et al., 2002). 
Die Laufbahnwahlreife wird definiert als „Fähigkeit und Bereitschaft zur Inangriffnahme und 
effektiven Bewältigung der phasentypischen beruflichen Entwicklungsaufgaben“ (Bergmann, 
2004, S. 367). Im Verlauf der Berufstätigkeit, nimmt eine Person in der Regel verschiedene 
Positionen ein, d. h. sie wechselt die Stellung innerhalb einer betrieblichen, institutionellen 
oder gesellschaftlichen Hierarchie und die damit verbundenen Aufgaben: Die „Abfolge dieser 
Positionen, die eine Person im Laufe ihres beruflichen Lebens einnimmt“ (Bergmann & Eder, 
1995, S. 1), wird durch den Begriff der Laufbahn beschrieben. Zu den Komponenten der 
Laufbahnwahlreife zählen nach der Konzeption von Super motivationale Aspekte wie die 
Planungs- und Explorationsbereitschaft, aber auch kognitive Aspekte wie die Informiertheit, 
die Entscheidungskompetenz und die Realitätsorientierung (vgl. auch Bergmann, 2004). In 
Abhängigkeit von der jeweiligen Laufbahnwahlreife einer Person differenziert Bußhoff 
(1989) wie rational, aktiv und selbstständig das Entscheidungsverhalten von Berufswählern 
ausfällt. So unterscheiden sich Personen darin, wann und ob sie die Berufswahl in Angriff 
nehmen, wie detailliert ihre Repräsentation der Entscheidungssituation ist, wie viele unter-
schiedliche Handlungsalternativen sie berücksichtigen, wie explizit und kompatibel die jewei-
ligen Bewertungskriterien sind, aber auch wie bewusst und geplant der Bewertungsprozess 
insgesamt verläuft. In Abbildung 2 ist die eingangs eingeführte Darstellung des Entschei-
dungsprozesses um die Komponenten des Selbst- und Umweltkonzepts erweitert. 
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Abbildung 2: Ablauf eines beruflichen Entscheidungsprozesses (in Anlehnung an Bußhoff, 1989) 
Die jeweiligen Lernerfahrungen einer Person und die erfahrene Sozialisation sind darin als 
Einflussgrößen berücksichtigt, die auf die Ausbildung von Selbst- und Umweltkonzept ein-
wirken. Als Problemlösestrategien werden „die zu bestimmten Vorgehensweisen kombinier-
ten Fähigkeiten und Einstellungen bezeichnet, mit denen jemand an die Lösung von Proble-
men herangeht“ (Bußhoff, 1989, S. 54), die ebenfalls in die Darstellung aufgenommen wur-
den. Sie stehen hier vor allem für die kognitiven und motivationalen Aspekte der Laufbahn-
wahlreife, wie sie in der Laufbahnentwicklungstheorie thematisiert werden.  
1.2 Einflussfaktoren und Gründe der Studienfachwahl 
Gemäß dem im vorangegangenen Abschnitt dargestellten schematischen Ablauf der berufli-
chen Entscheidungsfindung werden die Kriterien für die Bewertung verschiedener Hand-
lungsalternativen aus dem jeweiligen Selbstkonzept einer Person abgeleitet. Anhand der 
Ergebnisse empirischer Studien soll im folgenden Abschnitt der Frage nachgegangen wer-
den, welche Aspekte des Selbst- und des Umweltkonzepts als Grundlage für die Entschei-
dung für oder gegen ein Studium (Studienentscheidung) und die Entscheidung für eine be-
Kapitel 1: Studienentscheidung und Studienfachwahl 
24 
stimmte Studienrichtung (Studienfachwahl) aktiv genutzt werden bzw. welche Einflüsse im 
sozialen Umfeld einer Person die Entscheidungsfindung beeinflussen.  
Heine et al. (2006) untersuchen basierend auf Befragungen von über 20 000 Studienberech-
tigten in den Jahren 1980, 1994 und 2002 die Gründe für die nachschulische Ausbildungs-
wahl, insbesondere für die Wahl eines ingenieur- oder naturwissenschaftlichen Studien-
gangs. Für ihre Auswertungen berechnen sie logistische Regressionen, da die abhängige Va-
riable Aufnahme eines Studiums dichotom bzw. die Wahl eines Studienfaches diskret gestuft 
sind. Hinsichtlich der grundsätzlichen Entscheidung für oder gegen die Aufnahme eines Stu-
diums (Studienentscheidung) kommen die Autoren zu dem Ergebnis, dass Schulabgänger 
sich bei ihrer Entscheidung insbesondere durch die Höhe der erreichten Hochschulzugangs-
berechtigungsnote (HZB-Note) leiten lassen. So zeigt sich, dass bei der Verschlechterung der 
Abschlussnote um eine Standardabweichung (ca. 0,6 Notenpunkte auf einer Notenskala von 
1,0 bis 4,0) die Wahrscheinlichkeit überhaupt ein Studium aufzunehmen, um ca. elf Prozent 
niedriger ausfällt. Von den Schülern mit einer HZB-Note von 2,4 oder besser entscheiden 
sich etwa 80% für ein Studium, bei den leistungsschwächeren Schülern, mit einer HZB-Note 
geringer als 2,4, sind es nur etwa 65%. Weitere im Modell berücksichtigte Variablen, die mit 
der Studienentscheidung in Zusammenhang stehen, sind die soziale Herkunft und das Ge-
schlecht. 
Ein weiterer Aspekt, der mit der grundsätzlichen Entscheidung für oder gegen ein Studium in 
Verbindung gebracht werden kann, sind Erwartungen an das Studium, die sich nach Heine et 
al. (2006) in einer Berufsorientierung oder in einer Bildungsorientierung ausdrücken. Von 
einer Berufsorientierung sprechen die Autoren, wenn die Berufstätigkeit als Bezugspunkt für 
die Organisation und Bewertung des Studiums gewählt wird. Bei der Bildungsorientierung 
hingegen wird der Nutzen des Studiums nicht nur in der Berufsvorbereitung gesehen, son-
dern im erwarteten Beitrag zur Persönlichkeitsentwicklung sowie in der breiten Bildung und 
Wissensvermittlung. Bei der Gruppe der Studienberechtigten, die sich für ein Studium ent-
scheiden, ist die per Fragebogen erfasste Bildungsorientierung stärker ausgeprägt als bei 
denen, die nicht studieren wollen (Heine et al., 2006). Neben dieser Orientierung unter-
scheiden sich Studierende und Nicht-Studierende in weiteren Studienwahlmotiven vonei-
nander. Diejenigen, die sich gegen ein Studium entscheiden, formulieren einen stärkeren 
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Wunsch nach einer sicheren Zukunft, äußern eine hohes Interesse an praktischer Tätigkeit 
und vor allem an baldiger finanzieller Unabhängigkeit. 
Für die Wahl der Studienrichtung können Heine et al. (2006) für Studienberechtigte aus dem 
Jahr 2002, die sich für ein Studium entschieden haben (n=7 590), ebenfalls verschiedene 
Einflussfaktoren quantifizieren. Zusätzlich zu HZB-Note, Geschlecht und sozialer Herkunft 
wird die durch die Befragten selbsteingeschätzte Begabung in verschiedenen Bereichen 
(sprachlich-kommunikativ, künstlerisch-musisch, technisch, handwerklich, mathematisch, 
naturwissenschaftlich) als unabhängige Variablen im logistischen Regressionsmodel berück-
sichtigt. Während die selbsteingeschätzten Leistungsschwerpunkte keinen signifikanten Ef-
fekt auf die grundsätzliche Entscheidung für oder gegen ein Studium haben, sind sie für die 
fachliche Orientierung bei der Studienrichtungswahl sehr viel wichtiger. So zeigt sich, dass 
eine ausgeprägt positive Selbsteinschätzung hinsichtlich der eigenen technischen Begabung 
mit einer erhöhten Wahrscheinlichkeit einhergeht, ein Ingenieurstudium aufzunehmen. Fällt 
die Selbsteinschätzung um eine Standardabweichung höher aus (entspricht einer Stufe auf 
der 6-stufigen Antwortskala von geringer bis hoher Begabung), steigt die Wahrscheinlichkeit 
um 11% an. Der Zusammenhang zu den sprachlich-kommunikative Fähigkeiten ist hingegen 
weniger eng. So nimmt die Wahrscheinlichkeit, ein technisches Fach zu studieren, mit zu-
nehmenden sprachlich-kommunikativen Fähigkeiten um ca. 3% pro Standardabweichung ab 
(Heine, Egeln, Kerst, Müller & Park, 2006). Auch für die anderen in der Studie betrachteten 
Studienfelder, Naturwissenschaften und Mathematik/Informatik, ist die subjektive Leis-
tungseinschätzung des jeweiligen fachbezogenen Leistungsbereichs die jeweils stärkste Ein-
flussgröße, z. B. die naturwissenschaftliche Begabung bei naturwissenschaftlichen Fächern. 
Weitere Variablen, die von den Autoren mit der Entscheidung für eine bestimmte Studien-
richtung in Zusammenhang gebracht werden können, sind soziodemographische Variablen 
wie das Geschlecht, die soziale Herkunft und der Beruf der Eltern. Aber auch bildungsbiogra-
phische Aspekte wie die HZB-Note oder auch fachliche Schwerpunkte in der Schule und die 
Qualität des Schulunterrichts spielen neben Aspekten wie den Arbeitsmarkterwartungen 
und der räumlichen Entfernung des Wohnorts zur nächsten Hochschule bei der Studien-
fachwahl eine Rolle. 
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Die dargestellten Ergebnisse verdeutlichen, dass die Entscheidung für eine bestimmte Stu-
dienrichtung auf verschiedene Aspekte des Selbstkonzepts Bezug nimmt, wie z. B. wahrge-
nommene Stärken und Interessen, die durch Lernerfahrungen in der Schule oder auch durch 
die Sozialisation im jeweiligen familiären und schulischen Umfeld geprägt werden. Dabei ist 
allerdings zu berücksichtigen, dass sich die berichteten Befunde retrospektiv auf die getrof-
fene Entscheidung beziehen, da die Schulabsolventen im Jahr des Erwerbs der Hochschulzu-
gangsberechtigung d. h. kurz vor oder nach Aufnahme der nachschulischen Ausbildung be-
fragt wurden. So ist nicht auszuschließen, dass zur Vermeidung kognitiver Dissonanzen (Fest-
inger, 1957) und aufgrund sozialer Erwünschtheit augenscheinlich studienfeldbezogene Leis-
tungsstärken und Interessen in der Selbstbeschreibung der Studienberechtigten rückbli-
ckend berichtet werden, die zu einer Überschätzung des Zusammenhangs zwischen Selbst-
konzept und getroffener Studienentscheidung führen (Heine et al., 2006). Aber auch die Be-
fragung von Schülern ein halbes Jahr vor Erlangen der Hochschulzugangsberichtigung im Jahr 
2007 gibt Hinweise auf die Bedeutung von Interessen und Fähigkeiten für die Wahl einer 
Studienrichtung. So erleben es ein Drittel der Befragten (29%) bei der Wahl des nachschuli-
schen Ausbildungsweges als problematisch, dass sie über ihre Eignung und Fähigkeiten im 
Unklaren sind. 26% der Befragten berichten zudem Schwierigkeiten, ihre Interessen richtig 
einzuschätzen (Heine & Quast, 2009).  
Ein weiterer Hinweis auf die Bedeutung eines realistischen Selbst- und Umweltkonzepts, das 
entscheidungsrelevante Stärken und Schwächen ausreichend berücksichtigt, ist in Befunden 
zum Studienabbruch zu finden. Als Studienabbrecher gelten die Studierenden eines Jahr-
gangs, die ihr Erststudium ohne Abschluss beenden und sich z. B. aufgrund ungenügender 
Prüfungsleistungen exmatrikulieren. Studienfachwechsler, die einen Studiengang zugunsten 
eines anderen Faches aufgeben, sind hierbei nicht berücksichtigt. Die Quote der Studienabb-
recher liegt laut Heublein, Schmelzer, Sommer und Wank (2008) für den Absolventen-
jahrgang 2006 über alle Fächer hinweg an den deutschen Universitäten bei 20%. Unter dem 
Durchschnitt liegen z. B. das Fach Medizin (5%) und Lehramtsstudiengänge (8%), während 
Physik und Geowissenschaften mit einer Abbrecherquote von 36% das obere Ende der Ver-
teilung bilden. Die Ingenieurswissenschaften liegen mit 25% oberhalb des Durchschnitts, 
wobei innerhalb des technischen Studienfelds das Fach Maschinenbau mit 34% vor dem 
Fach Elektrotechnik die meisten Abbrecher aufweist. Betrachtet man die Bedingungen, die 
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zur Aufgabe eines Studiums führen, zeigt sich, dass ähnliche Faktoren eine Rolle spielen, die 
auch bei der anfänglichen Entscheidung für ein Studium relevant sind. So zeigt sich in den 
Analysen zunächst, dass die HZB-Note nicht nur im Hinblick auf die grundsätzliche Studien-
entscheidung der entscheidende Einzelprädiktor ist, sondern auch für den Studienabbruch 
die meiste Varianz aufklärt. Auch die soziale Herkunft und das Geschlecht stehen mit dem 
Abbruch in signifikantem Zusammenhang. Bezogen auf den Absolventenjahrgang 2006 bre-
chen an den Universitäten 25% der Männer, aber nur 16% der Frauen ihr Studium ab, was 
vermutlich auf die geschlechtsspezifische Fächerwahl und die z. T. als günstiger geltenden 
Leistungsvoraussetzungen von studierenden Frauen zurückzuführen ist (Heublein et al., 
2008). Neben diesen sozio-demographischen Faktoren zeichnet sich ab, dass eine Studien-
entscheidung, die sich vor allem an extrinsischen Motiven wie u. a. einem hohen Einkommen 
und beruflichem Status orientiert, einen späteren Studienabbruch wahrscheinlicher macht. 
Intrinsische Motive, wie das Interesse und die Neigung für das gewählte Fach, senken hinge-
gen das Risiko des Studienabbruchs signifikant, sofern sie bei der Studienentscheidung be-
wusst mitberücksichtigt wurden. Die Unterscheidung von intrinsischen und extrinsischen 
Motiven bei Heublein et al. (2008) entspricht in etwa der Unterteilung in Bildungs- und Be-
rufsorientierung bei Heine et al. (2006). Werden Studienabbrecher zu den entscheidenden 
Gründen für die Aufgabe ihres Studiums befragt, geben nach einer Untersuchung von Heub-
lein, Spangenberg und Sommer (2003) 33% der befragten Studienabbrecher des Absolven-
tenjahrgangs 2000 mangelnde Studienmotivation (z. B. nachlassendes Interesse, enttäuschte 
Erwartungen) und berufliche Neuorientierung (Wunsch nach praktischer Tätigkeit) an. Wei-
tere 19% nennen Leistungsprobleme und Prüfungsversagen als Hauptgründe für den Stu-
dienabbruch. Beides sind Aspekte, die zumindest in Teilen mit dem vor dem Studium ausge-
bildeten Selbst- und Umweltkonzept und den damit verbundenen Erwartungen zusammen-
hängen. Etwa ein Drittel der Studienabbrecher gibt finanzielle (17%) oder private (15%) 
Probleme als entscheidenden Abbruchgrund an. Schlechte Studienbedingungen werden von 
8% als entscheidender Grund benannt (Heublein, Spangenberg & Sommer, 2003).  
Die dargestellten Befunde verdeutlichen, dass die Studienentscheidung und vor allem die 
Studienfachwahl durch Aspekte des jeweiligen Selbstkonzepts und den Erwartungen an das 
Studium (Umweltkonzept) beeinflusst werden. Während die grundsätzliche Entscheidung für 
oder gegen ein Studium vor allem durch die Einschätzung der allgemeinen Leistungsfähigkeit 
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und die Berufs- oder Bildungsorientierung beeinflusst wird, spielen die wahrgenommen Leis-
tungs- und Interessensschwerpunkte vor allem bei der Studienfachwahl eine wichtige Rolle. 
Wie schwierig es jedoch ist, die passende Wahl zu treffen, zeigt sich nicht zuletzt in den Stu-
dienabbrecherquoten.  
Im Sinne entscheidungstheoretischer Überlegungen ist die nachschulische Ausbildungswahl 
ein komplexer Prozess, in dem erstmals die eigenen, persönlichen Ziele und Wünsche ge-
klärt, zahlreiche Handlungsalternativen (Studienfächer und –orte) und mögliche Konsequen-
zen gegeneinander unter Unsicherheit abgewogen und vor dem Hintergrund der jeweiligen 
Fähigkeiten und Neigungen bewertet werden müssen. So ist es kaum verwunderlich, dass 
Schüler in den verschiedenen Phasen der Berufswahl bzw. in Bezug auf verschiedene Kom-
ponenten des Entscheidungsprozesses von Schwierigkeiten berichten. Nach Heine und Quast 
(2009) fühlen sich lediglich 26% der von ihnen befragten Schülerinnen und Schüler ein hal-
bes Jahr vor dem Erwerb der Hochschulreife über die Möglichkeiten der nachschulischen 
Bildung umfassend informiert (defizitäres Umweltkonzept). Neben der schlecht absehbaren 
Entwicklung des Arbeitsmarktes liegen die größten Schwierigkeiten der Befragten in der 
kaum überschaubaren Zahl der Möglichkeiten (Handlungsalternativen) sowie in den schwer 
einschätzbaren Anforderungen der Studiengänge. So sehen sich zu Beginn des Sommerse-
mesters 2008 Studieninteressierte an deutschen Hochschulen knapp 11 400 Studienangebo-
ten (darunter 67% Bachelor- und Masterprogramme) gegenüber (Hochschulrektorenkonfe-
renz, 2008). Ein halbes Jahr später, zu Beginn des Wintersemesters 2008/09, sind es laut 
Hochschulrektorenkonferenz insgesamt bereits über 13 300 Studienmöglichkeiten im grund-
ständigen und weiterführenden Bereich (www.hochschul-kompass.de).  
Sowohl die berichteten Schwierigkeiten und Informationsdefizite bei der Studienfachwahl, 
als auch die hohen Studienabbrecherquoten, die nach Selbstauskunft der Studierenden in 
großen Teilen auf die zu Studienbeginn inadäquate Selbsteinschätzung bezüglich eigener 
Interessen und Leistungspotentiale auf der einen Seite und unpassenden Erwartungen hin-
sichtlich der Studieninhalte und –anforderungen auf der anderen Seite zurückzuführen sind, 
lassen den Bedarf an qualifizierter Entscheidungsunterstützung erkennen. Im folgenden Ab-
schnitt werden daher verschiedene Konzepte der Studienberatung vorgestellt und verdeut-
licht, wie sie in den Entscheidungsprozess unterstützend eingreifen. 
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2 Studienberatung zur Entscheidungsunterstützung 
Die Aufgabe der Berufswahlvorbereitung bzw. der Studienberatung liegt darin, Schulabgän-
ger bei ihrer nachschulischen Ausbildungswahl zu unterstützen. Ziel ist es, das Wahlverhal-
ten zu verbessern und Jugendliche in die Lage zu versetzten, die für die Entscheidungsfin-
dung notwendigen Schritte eigenverantwortlich zu gehen und eine möglichst rationale und 
langfristig zufriedenstellende, konsequent verfolgte Entscheidung treffen zu können (Böhm 
& Deppe, 1992).  
2.1 Ansätze der Studienberatung 
Zu den unterstützenden Maßnahmen während der Berufswahlvorbereitung gehören Lern-
angebote in der Schule, Gespräche mit Eltern und Bekannten sowie Aktivitäten und Angebo-
te anderer Personen und Institutionen, die darauf ausgerichtet sind, das Berufs- oder Stu-
dienwahlverhalten positiv zu beeinflussen bzw. zu verbessern. Im Unterschied zur Familie 
und zu Einflüssen aus dem sozialen Umfeld, haben Schule und institutionelle Beratungsstel-
len einen formellen Auftrag zur Berufsvorbereitung, der jedoch sehr unterschiedlich ausges-
taltet wird. Während die berufsbezogene und berufsvorbereitende Beratung in Deutschland 
vor allem von der Bundesagentur für Arbeit in Zusammenarbeit mit den Schulen angeboten 
wird, wird die Studienberatung – allgemein und fachbezogen – vor allem durch die Hoch-
schulen durchgeführt. So zählt die Beratung von Studieninteressierten und Studierenden zu 
den vornehmlichen Aufgaben der Hochschulen, die in den jeweiligen Gesetzen der einzelnen 
Bundesländer festgeschrieben sind. Die einzelnen Hochschulgesetze basieren in den wesent-
lichen Punkten auf §14 des Hochschulrahmengesetzes (HRG), wonach „die Hochschule Stu-
dierende und Studienbewerber über die Studienmöglichkeiten und über Inhalte, Aufbau und 
Anforderungen eines Studiums unterrichtet“ (HRG – in der Fassung vom 19. Januar 1999 / 
12. April 2007). Auch wenn die Hochschulen inzwischen in der Gestaltung der Studienbera-
tung weitgehend frei sind (siehe z. B. das Gesetz über die Hochschulen des Landes Nord-
rhein-Westfalen (Hochschulfreiheitsgesetz – HFG – in der Fassung vom 31.10.2006)), ent-
spricht die Realität an den Hochschulen noch weitgehend den ehemals detaillierten Vorga-
ben der einzelnen Landesgesetze. So ist auch die ursprünglich geforderte Aufgabenteilung 
und strukturelle Trennung zwischen allgemeiner und Fachstudienberatung weiterhin an den 
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meisten Hochschulen anzutreffen. Sie wurde z. B. im Gesetz über die Universitäten des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (UG – in der Fassung vom 03.08.1993) klar geregelt. So erstreckte 
sich die Aufgabe der allgemeinen Studienberatung in Nordrhein-Westfalen „auf Fragen der 
Studieneignung sowie insbesondere auf die Unterrichtung über Studienmöglichkeiten, Stu-
dieninhalte, Studienaufbau und Studienanforderungen; sie umfasst bei studienbedingten 
persönlichen Schwierigkeiten auch eine psychologische Beratung“. Die studienbegleitende 
Fachberatung hingegen war an den Fakultäten bzw. Fachbereichen angesiedelt und „unters-
tützt die Studierenden insbesondere in Fragen der Studiengestaltung, der Studientechniken 
und der Schwerpunkte des gewählten Studienganges“ (UG – in der Fassung vom 
03.08.1993).  
Das Beratungsbedürfnis von Schulabgängern in der Phase der nachschulischen Ausbildungs-
wahl resultiert nach Gati, Krausz, und Osipow (1996) aus zehn verschiedenen Problemstel-
lungen, die vor Beginn oder auch während des Entscheidungsprozesses auftreten können. 
Vor Aufnahme des Entscheidungsprozesses sehen die Autoren Schwierigkeiten in der feh-
lenden Laufbahnwahlreife aufgrund von 1) fehlender Motivation, 2) mangelnder Entschei-
dungsfähigkeit2 und bzw. oder 3) dysfunktionalen Annahmen. Während des Entscheidungs-
prozesses entstehen Probleme aufgrund von fehlender oder inkonsistenter Information. 
Informationsdefizite können sich auf 4) den Ablauf des Entscheidungsprozess, 5) das Selbst-
konzept, 6) das Umweltkonzept oder 7) geeignete Wege der Informationsbeschaffung be-
ziehen. Inkonsistenzen können auftreten aufgrund von 8) unreliabler Information, 9) intra-
personalen oder 10) externen/familialen (Interessens-)Konflikten. Ähnliche Schwierigkeiten 
werden von Bußhoff (1989) benannt und können den Elementen des Entscheidungsprozes-
ses, wie er in Abschnitt 1.1 (Abbildung 2) vorgestellt wurde, zugeordnet werden: 
                                                      
2 Osipow (1999) unterscheidet zwischen dem Zustand der aktuellen Unentschiedenheit (Indecision), 
der vor allem durch Informationen und Zielkonkretisierung aufgehoben werden kann und der Per-
sönlichkeitseigenschaft des Sich-nicht-entscheiden-Könnens (Indecisiveness), hier übersetzt als man-
gelnde Entscheidungsfähigkeit, die eine über Situationen hinweg auftretende Schwierigkeit be-
schreibt, Entschlüsse zu fassen. 
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− Wahrnehmen der Entscheidungssituation: Unangemessene Einstellung zur Stu-
dien- und Berufswahl (mangelnde Laufbahnwahlreife), 
− Selbstkonzept: Unzureichende Selbstkenntnis und damit verbundenes Fehlen 
tragfähiger Entscheidungskriterien, 
− Umweltkonzept: Unzureichende Kenntnis der Studienmöglichkeiten, -orte und -
bedingungen, aber auch der Berufsbilder und damit das Fehlen ausreichender 
und realitätsangemessener Entscheidungsalternativen, 
− Problemlösestrategien: Mangelnde Fähigkeit, Selbstkonzept und Umweltkonzept 
in Beziehung zu setzen und darauf aufbauend eine Studienpräferenz zu entwi-
ckeln, affektive Schwierigkeiten (z. B. Angst), 
− Auswählen einer Alternative: Erleben eines Konflikts bei der Entscheidung zwi-
schen gleichwertigen oder ambivalenten Alternativen, 
− Handlungsabsicht: Realisierungswiderstände (z. B. durch Bezugspersonen, sachli-
che Hindernisse). 
Im Rahmen der Studienberatung wird zur Auflösung der Schwierigkeiten, die der erfolgrei-
chen Bewältigung der Entscheidungsaufgabe entgegenstehen, zumindest teilweise Unters-
tützung angeboten. Aus den verschiedenen Ansätzen zur Erklärung der Berufswahl, wie sie 
in Abschnitt 1.1 unter Entscheidungsperspektive vorgestellt wurden, lassen sich die Schwer-
punkte unterschiedlicher Beratungskonzepte ableiten. Eine ausführliche Darstellung der Be-
deutung verschiedener Berufswahltheorien für die Beratungspraxis findet sich z. B. bei Läge 
und Hirschi (2008), Brown und Brooks (2002) sowie bei Bußhoff (1989). An dieser Stelle sei-
en lediglich die Konzepte der differentialpsychologischen und der entwicklungspsychologi-
schen Beratung aufgegriffen.  
Im Sinne des differentialpsychologischen Ansatzes kann Studienberatung als Prozess ver-
standen werden, der in Vorbereitung der Studienfachwahl dazu dient, eine möglichst gute 
Passung zwischen dem Studieninteressierten und dem gewählten Studiengang zu erzielen. 
Indem die Interessen, Fähigkeiten, Bedürfnisse und die Erwartungen einer Person mit den 
Anforderungen und dem Befriedigungspotential eines Studiengangs in Übereinstimmung 
gebracht werden, sollen Erfolg und Zufriedenheit im Studium sowie im späteren Beruf be-
günstigt werden. Vor diesem Hintergrund liegt der Schwerpunkt des differentialpsychologi-
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schen Beratungsansatzes darin, Studieninteressierte zum einen mit Informationen über die 
Umwelt, also über die Studienmöglichkeiten und ihre Voraussetzungen zur abwägenden 
Reflexion zu versorgen. Zum anderen sollte der Fokus der Beratung darauf liegen, das 
Selbstkonzept des Ratsuchenden z. B. im Beratungsgespräch zu erkunden und mithilfe diag-
nostischer Instrumente (z. B. Interessen- und Fähigkeitstests) zu objektivieren. Bergmann 
und Eder (2001) bezeichnen diesen differentialpsychologischen Beratungsansatz als eher 
direktiv und ergebnisorientiert, da der entsprechend qualifizierte Berater „sein psychologi-
sches Wissen über den Klienten und seine berufskundlichen Informationen“ (S.52) nutzt, um 
den Grad der Passung von Persönlichkeitsprofil und Berufsprofil zu ermitteln und entspre-
chende Empfehlungen abzuleiten.  
Eine prozessunterstützende Ergänzung der differentialpsychologischen Perspektive ist die 
entwicklungspsychologisch orientierte Beratung. Diese Beratungsform weist dem Ratsu-
chenden eine größere Verantwortung zu, der seine Entscheidung letztlich selbstständig tref-
fen muss. Dieser Ansatz geht vor allem auf die dargestellten Arbeiten von Super (1984) zu-
rück und stellt die Laufbahn- bzw. Berufswahlreife in den Vordergrund. So muss der Ratsu-
chende zunächst erkennen, in welcher Phase der Laufbahnentwicklung er sich befindet, be-
vor er die berufskundlichen und tätigkeitspsychologischen Informationen, evtl. unterstützt 
durch einen Berater, erarbeitet und aufeinander bezieht. Um die individuellen Entschei-
dungsvoraussetzungen, also den jeweiligen Reifegrad einer Person zu bestimmen, stehen 
verschiedene Fragebogeninstrumente zur Verfügung. Sampson et al. (2000) geben einen 
Überblick über Verfahren aus dem englischsprachigen Raum, darunter der Career Develop-
ment Inventory von Super, Thompson, Lindemann, Jordan und Myers (1981), der von Seifert 
und Eder (1985) ins Deutsche übertragen wurde, oder auch der Career Maturity Inventory 
von Crites (Crites, 1978; Crites & Savickas, 1996), der ebenfalls von Seifert (1992; 1994) ins 
Deutsche übersetzt wurde.  
Nach Sampson et al. (2000) sollte sich der Schwerpunkt der Beratung an den jeweils auftre-
tenden Entscheidungsproblemen bzw. der jeweiligen Laufbahnwahlreife orientieren, bei 
diesen Autoren „readiness“ (Berufswahl-Bereitschaft) genannt (S. 146). Sampson et al. 
(2000) begreifen diese Bereitschaft zur Wahl des nachschulischen Werdegangs als ein zwei-
dimensionales Konstrukt, das sowohl die Fähigkeit einer Person umfasst, eine passende 
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Wahl zu treffen, als auch die Komplexität der Entscheidungssituation berücksichtigt. Die Di-
mension der Fähigkeit beinhaltet die kognitiven und affektiven Aspekte, die bei der Ent-
scheidungsfindung eine Rolle spielen, darunter die Bereitschaft, sich mit sich selbst ausei-
nanderzusetzen, aber auch Informationen über die berufliche Umwelt suchen zu wollen und 
zu können. Die Dimension der Komplexität umfasst die Einflüsse der Familie, der Schule und 
letztlich des gesamten sozialen und gesellschaftlichen Umfelds, die die berufs- bzw. bil-
dungsbezogene Entscheidung im positiven Fall vereinfachen und erleichtern (geringe Komp-
lexität), aber im negativen Fall auch erschweren und behindern können (hohe Komplexität). 
Die beiden Dimensionen stehen nach Sampson et al. (2000) für die internen personenbezo-
genen Faktoren sowie für die externen umweltbezogenen Faktoren, die den Rahmen der 
Entscheidung bilden. Mit Hilfe der zwei Dimensionen bestimmen die Autoren, wie in Abbil-
dung 3 dargestellt, drei abgestufte Stadien der Berufswahl-Bereitschaft (geringe, mittlere 
und hohe Berufswahl-Bereitschaft), die vom jeweiligen Komplexitätsgrad der Entscheidungs-
situation und dem Ausmaß der Fähigkeit bestimmt ist.  
Fähigkeit
Komplexitäthoch
hoch
gering
gering
Hohe 
Bereitschaft
Angebot zur Selbsthilfe
Mittlere 
Bereitschaft
Kurzzeitige Unterstützung
durch Berater
Geringe 
Bereitschaft
Individuelle Fallbetreuung 
durch Berater
Mittlere 
Bereitschaft
Kurzzeitige Unterstützung
durch Berater
 
Abbildung 3: Bereitschaft zur beruflichen Entscheidungsfindung (nach Sampson et al., 2000, S. 161) 
Die Autoren weisen den drei Bereitschaftsgraden jeweils eine Beratungsform zu, die sich 
nach dem Beratungsbedarf der einzelnen Zielgruppen richtet:  
− Hohe Bereitschaft: Angebote zur Selbsthilfe ermöglichen die eigenständige Nut-
zung von Selbsttests und Informationsdatenbanken („self-assessment, informati-
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on and instructional resources“ (Sampson et al. (2000, S. 163)), z. B. in Berufsin-
formationszentren, der Studienberatung oder im Internet (z. B. unter www.be-
rufenet.de) und richten sich an Ratsuchende mit hoher Bereitschaft.  
− Mittlere Bereitschaft: Kurzzeitige Unterstützung durch Berater umfasst z. B. die 
angeleitete Informationssuche oder die Teilnahme an Workshops oder Gruppen-
beratungen mit größerer Teilnehmerzahl, die z. B. von der Allgemeinen Studien-
beratung der Hochschulen angeboten werden.  
− Geringe Bereitschaft: Individuelle Fallbetreuung durch Berater schafft Raum für 
die persönliche Einzelberatung, für Workshops in kleinen Gruppen, aber auch Be-
ratung über längere Zeiträume. Sie erfordert seitens der Beratung den größten 
personellen Aufwand und ist durch ihre Intensität in der Regel Ratsuchenden mit 
geringer Berufswahl-Bereitschaft vorbehalten.  
Die drei Beratungsformen unterscheiden sich vor allem hinsichtlich der Beratungsintensität 
und des erforderlichen Personaleinsatzes, sodass sich die Klassifikation für die effiziente Ge-
staltung institutioneller Beratung nutzen lässt (Sampson, Watts, Palmer & Hughes, 2000). So 
ermöglicht ein zielgruppenorientierter Einsatz der Ressourcen großen Personengruppen, 
z. B. über das Internet Zugang zu Informationen und Materialien zu gewähren, während die 
personalen Kapazitäten für die individuelle Fallbetreuung eingesetzt werden können. Ältere 
Darstellungen gängiger Beratungsanagebote finden sich z. B. auch bei Bergmann und Eder 
(1995). Die Autoren unterscheiden fünf Maßnahmengruppen, die sich in die vorgestellte 
Klassifikation von Sampson et al. (2000) einordnen lassen. Sie benennen in ihrem Überblick 
1) das Bereitstellen von Informationen, 2) das Erkundungen der Berufs- und Arbeitswelt z. B. 
über Praktika, 3) geleitete Selbsterkundungsprogramme z. B. mittels Selbsttests, 4) Grup-
penberatung z. B. zum Erlernen von Problemlösestrategien in der Interaktion mit anderen 
Ratsuchenden und 5) Individualberatung, die Informations-, Entscheidungs- und Realisie-
rungsberatung umfassen kann. 
Die Beratung, die auf der direkten persönlichen Interaktion von Berater und Studieninteres-
siertem beruht (Kurzzeitige Unterstützung und individuelle Fallbetreuung bei Sampson et al. 
(2000)), auch face-to-face-Beratung genannt, war lange Zeit die dominante Beratungsform. 
Erst nach und nach entwickelten sich ergänzend computergestützte Angebote (Computer-
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assisted career guidance systems (CACGS); Sampson & Watts, 1992) und die so genannte 
guidance at a distance, die vor allem ortsungebundene Angebote zur Selbsthilfe umfasst 
(Organisation for Economic Co-operation and Development, 2002). Dazu gehören neben der 
Beratung per Telefon oder E-Mail vor allem Angebote im Internet, auf die Ratsuchende zeit-
lich und räumlich flexibel zugreifen können (Sampson, 1999). Die meisten dieser Angebote 
sind darauf ausgerichtet, Informationen über Studienangebote und Hochschulen zu trans-
portieren, also das Umweltkonzept der Studieninteressierten zu erweitern bzw. zu vertiefen. 
Dazu zählen – um nur einige Beispiele für den deutschen Bereich zu nennen - sowohl die 
Internetseiten der einzelnen Hochschulen, als auch Informationsangebote der Bundesagen-
tur für Arbeit, die z. B. die ehemaligen Blätter zur Berufskunde unter www.berufenet.de digi-
tal aufbereitet hat oder Internetportale wie z. B. die Seite Hochschulkompass der Hochschul-
rektorenkonferenz (www.hochschulkompass.de), die u. a. ein Verzeichnis aller deutschen 
Hochschulen und ihrer Studiengänge anbietet. Die zunehmende Etablierung dieser Angebote 
geht mit der Beobachtung einher, dass inzwischen 93% der Studienberechtigten das Internet 
bei ihrer Informationssuche als wichtige und informative Quelle nutzen (Heine & Willich, 
2006). 
2.2 Self-Assessment als Instrument der internetbasierten Studienberatung 
Eine weitere Form der internetbasierten Beratung, die nicht nur Informationen über Stu-
dienmöglichkeiten und Alternativen bereitstellt, sondern das individuelle Leistungs- und 
Interessenprofil mit den Anforderungen des Studiums verknüpft, stellen sogenannte Self-
Assessments dar (Sampson, 1999). Ein Self-Assessment, zu Deutsch Selbsteinschätzung, ist 
ein internetgestütztes diagnostisches Instrument, mit dem die Eignung in einem bestimmten 
(Arbeits-)Kontext beurteilt werden soll und gehört damit zu den Online-Assessment-
Verfahren (Konradt & Sarges, 2003). Innerhalb dieser Verfahrensgruppe, die vor allem für 
die Anwerbung (Recruitment) und die Personalvorauswahl im Internet eingesetzt wird, 
nehmen Self-Assessments eine besondere Stellung ein, da sie nicht auf Fremdselektion aus-
gerichtet sind, sondern als Selbsttest der Selbsteinschätzung und -erkundung des Interessier-
ten dienen. Eine Klassifikation verschiedener Arten von Self-Assessments ist bei Heukamp, 
Putz, Milbradt, und Hornke (2009) zu finden. Testbasierte Self-Assessments, wie sie zuneh-
mend für die Beratung Studieninteressierter angeboten werden, bestehen aus verschiede-
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nen, auf der Basis von Anforderungsanalysen entwickelten psychometrischen Tests und Fra-
gebogen, die die Eingangsanforderungen des jeweiligen Studienfachs- oder -felds wiederge-
ben und von den Teilnehmern selbstständig, zeitlich und räumlich unabhängig über das 
Internet bearbeitet werden. Im Anschluss an die Bearbeitung erhalten die Teilnehmer eine 
schriftliche Rückmeldung zu ihren individuellen Ergebnissen, und es wird in verständlicher 
Sprache auf die Stärken und Schwächen für das betrachtete Studienfeld eingegangen. Dieser 
individualisierte Ergebnisbericht dient als Entscheidungshilfe für die Studienfachwahl und 
kann je nach Informationsbedarf des Ratsuchenden die Grundlage für ergänzende Bera-
tungsgespräche in der Fach- oder allgemeinen Studienberatung bilden (Zimmerhofer, 2008). 
Indem zukünftige Studierende an einem Self-Assessment teilnehmen, soll ihre bewusste Ent-
scheidung für oder gegen ein bestimmtes Studienfeld auf drei Wegen unterstützt werden. 
Zunächst wird den Teilnehmern durch die Bearbeitung der Aufgaben ein erster Eindruck von 
den Eingangsvoraussetzungen und Inhalten eines Studienfelds vermittelt. Durch eine geziel-
te, anforderungsbasierte Aufgabenauswahl sollen falsche Erwartungen und Vorstellungen 
bezüglich der anfänglichen Studieninhalte und -anforderungen korrigiert werden. Zweitens 
können die Teilnehmer während der Auseinandersetzung mit den einzelnen Aufgaben ein 
Gefühl dafür entwickeln, wie sehr die Fragestellungen den individuellen Interessen und Fä-
higkeiten entsprechen, wodurch die Reflexion über die individuellen Studienvoraussetzun-
gen angeregt werden soll. Das dritte Element bildet die abschließende Rückmeldung im Self-
Assessment, die die individuellen Ergebnisse zusammenfasst, sie auf die Anforderungen des 
Studiums bezieht und spezifische Stärken und Defizite, aber auch weitergehenden Informa-
tionsbedarf und entsprechende Quellen aufzeigt (Heukamp & Hornke, 2008). Studieninter-
essierten dient ein Self-Assessment also dazu, sich zeitlich und räumlich unabhängig mit den 
Eingangsvoraussetzungen des Studiums auseinanderzusetzen und die individuelle Passung 
zum anvisierten Studienfach zu erkunden. Optimaler Weise erleichtert das Ergebnis dieses 
Abgleichs die Entscheidungsfindung im Hinblick auf die Studienfachwahl bzw. regt die weite-
re Informationssuche und Auseinandersetzung mit Selbst- und Umweltkonzept an.  
Hochschulen, die Self-Assessments für Studieninteressierte bereitstellen, verfolgen in der 
Regel das Ziel, eine bessere Passung zwischen anfänglichen Studienanforderungen und Stu-
dierenden zu erreichen, was sich nach Möglichkeit in gesteigerter Studienzufriedenheit, bes-
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serer Leistung und sinkenden Studienabbrecherquoten niederschlagen sollte. So sehen sie in 
Self-Assessments die Möglichkeit, steuernd auf die Studienentscheidung künftiger Studie-
render einzuwirken. Indem sie im Vorfeld des Studiums Kontakt zu potentiellen Bewerbern 
aufnehmen, versuchen sie Studieninhalte und Anforderungen zu transportieren, aber auch 
Ansprüche und Qualitätsstandards zielgruppengerecht zu vermitteln. Auf diese Weise soll 
zum einen der Informiertheitsgrad der Studieninteressierten gesteigert werden, sodass sie 
mit angemessenen Erwartungen ihr Studium aufnehmen. Zum anderen soll eine realistische-
re Einschätzung der eigenen Kompetenzen die Selbstselektion der Studieninteressierten un-
terstützen und somit die Basisrate geeigneter Studienbewerber zu erhöhen.  
2.3 Inhalte testbasierter Self-Assessments 
Wie in Abschnitt 2.2 dargestellt, ist es das Ziel der internetbasierten Studienberatung, Stu-
dieninteressierten eine adäquate Einschätzung ihrer Studieneignung zu erleichtern. Dazu 
wird den Teilnehmern im Self-Assessment die Gelegenheit gegeben, sich anhand psychomet-
rischer Fragebogen und Instrumente mit den Anforderungen des Studiums auseinanderzu-
setzen und mit Hilfe der Ergebnisrückmeldung die individuelle Passung zum Studiengang 
abzuschätzen. Um diese Beratungsleistung in angemessener Weise zu ermöglichen, müssen 
die zu berücksichtigenden Inhaltsbereiche und Konstrukte in Anforderungsanalysen be-
stimmt und sorgfältig ausgewählt werden (Reimann, 2004). Dazu werden u. a. Workshops 
und Befragungen mit den beteiligten Fachbereichen der Hochschulen durchgeführt (Hell, 
Ptok & Schuler, 2007). Zum Beispiel wird mit Hilfe der Critical Incident Technique (Flanagan, 
1954) erarbeitet, welche Eingangsvoraussetzungen Studieninteressierte erfüllen müssen, um 
erfolgreich in das angestrebte Studium zu gehen (Heukamp & Hornke, 2008). Weitere wich-
tige Hinweise für die Auswahl der Inhaltsbereiche geben neben Dokumentenanalysen vor 
allem empirische Befunde zur prädiktiven Validität einzelner Konstrukte im Hinblick auf den 
Studienerfolg und Gruppenzugehörigkeit, auf die im Folgenden näher eingegangen wird. 
Ähnlich wie testbasierte Verfahren zur Studierendenauswahl sollen die Skalen im Self-
Assessment hinreichende Vorhersagen über den späteren Studienerfolg ermöglichen. Im Fall 
der Auswahlverfahren wird eine valide Fremdselektion durch die Hochschule angestrebt; im 
Fall der Studienberatung ist es das Ziel, Studieninteressierten eine fundierte Unterstützung 
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für ihre Studienentscheidung zu bieten. Studienerfolg meint zunächst das „Erreichen des 
Studienziels“ (Hell, Trapmann & Schuler, 2008, S. 44), also das Studium mit dem entspre-
chend vorgesehenen Abschluss zu beenden. In empirischen Studien wird der Studienerfolg 
über verschiedene Maße und Hilfskriterien operationalisiert. Meist sind es Studiennoten, die 
als leicht quantifizierbares und verfügbares Erfolgskriterium herangezogen werden, aber 
auch Indikatoren wie die Studiendauer, der Studienabbruch, seltener auch weniger leis-
tungsbezogene Maße wie die Studienzufriedenheit (Trapmann, 2008; Zimmerhofer, 2008). 
In Anforderungsbefragungen mit Studierenden und Dozenten werden vor allem nicht-
kognitive bzw. motivationale Variablen wie Leistungsbereitschaft, Durchhaltevermögen und 
Interesse am Fach als wichtige Voraussetzungen für ein Studium benannt. Es zeigt sich auch 
empirisch, dass einige nicht-kognitive Variablen über verschiedene Studiengänge hinweg im 
positiven Zusammenhang mit Studiennoten stehen. Nach einer Metaanalyse von Robbins, 
Lauver, Le, Davis, Langley und Carlstrom (2004) zeigen die akademische Selbstwirksamkeit 
(academic self-efficacy; r=0,38) und Leistungsmotivation (achievement motivation; r=0,26) 
die höchsten Validitäten. Zur Vorhersage des Verbleibs im Studium, leisten Studienfertigkei-
ten (academic-related skills; r=0,37), akademische Selbstwirksamkeit (r=0,36) und akademi-
sche Leistungsziele (academic goals; r=0,34) die beste Vorhersage. Im Bereich der Persön-
lichkeitseigenschaften ist es vor allem die Gewissenhaftigkeit (r=0,22), die in einer interna-
tionalen Metaanalyse mit Studienleistung in Zusammengebracht werden kann (Trapmann, 
Hell, Hirn & Schuler, 2007). Während diese nicht-kognitiven Merkmale von allgemeiner Be-
deutung für das Studium sind, werden berufliche Interessen (z. B. Holland, 1997) am häufigs-
ten für die Zuordnung von Personen zu bestimmten Studienfeldern herangezogen.  
Betrachtet man die für die Studierendenberatung oder -auswahl genutzten kognitiven Kons-
trukte unter dem Blickwinkel ihrer prädiktiven Validität hinsichtlich des Studienerfolgs, er-
scheint es naheliegend und sinnvoll, Maße der allgemeinen kognitiven Leistungsfähigkeit 
(General Mental Ability - GMA) für die Vorhersage der späteren Studienleitsung heranzuzie-
hen. Zahlreiche Metaanalysen untermauern die Bedeutung der allgemeinen Intelligenz für 
verschiedene Erfolgskriterien, darunter berufliche Leistung und Trainingserfolg (z. B. Bertua, 
Anderson & Salgado, 2005; Schmidt & Hunter, 2004; Salgado, Anderson, Moscoso, Bertua & 
de-Fruyt, 2003; Gottfredson, 1997). Hunter und Hunter (1984) z. B. berichten bei einer Ana-
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lyse von über 500 Einzelstudien eine mittlere Validität von r=0,53 für die Vorhersage des 
Berufserfolgs mithilfe der allgemeinen Intelligenz. Die konvergierenden Befunde zahlreicher 
Studien weisen zudem auf die Generalisierbarkeit dieses Zusammenhangs über verschiedene 
Kriterien, Stichproben und Berufsgruppen hinweg hin, sodass u. a. Salgado, Viswesvaran und 
One (2002, S. 168) folgern: „ GMA tests are one of the best predictores in IWO psychology“. 
Nach Gottfredson (1997) steigt die Relevanz der Intelligenz mit zunehmender Komplexität 
der Tätigkeit. Folgt man der Argumentation von Kuncel, Hezlett und Ones (2001), liegt die 
Bedeutung der Intelligenz in ihrer grundlegenden Funktion, Lernen zu erleichtern und die 
Aneignung neuer deklarativer sowie prozeduraler Wissensbestände zu begünstigen. So wird 
ein großer Teil des Zusammenhangs zwischen der allgemeinen kognitiven Leistungsfähigkeit 
und dem Berufserfolg über das berufsbezogene Wissen vermittelt (Schmidt & Hunter, 2004; 
Kuncel, Hezlett & Ones, 2001; Schmidt, 2002). Die allgemeine Fähigkeit, neues Wissen 
schnell zu verarbeiten und sich aneignen zu können, ist nach Kuncel und Hezlett (2004) im 
akademischen und beruflichen Bereich gleichermaßen relevant, sodass sich die Validitätsbe-
funde aus dem beruflichen Kontext auf den Ausbildungsbereich übertragen lassen. Entspre-
chend berichten die Autoren in ihrer Meta-Analyse über 127 Studien zur prädiktiven Validi-
tät des Miller Analogies Test, einem allgemeinen Intelligenztest, der mit verbalen Analogien 
arbeitet, eine doppelt minderungskorrigierte Validität mit Berücksichtigung der Varianzein-
schränkung von r=0,41 für die Vorhersage der Durchschnittsnote im ersten Studienjahr. Die 
Zwischenprüfungsnoten in verschiedenen Studiengängen lässt sich unter Berücksichtigung 
der Varianzeinschränkung und Minderungskorrekturen im Prädiktor mit r=0,58 vorhersagen. 
Auch Schulnoten, die häufig als demographische Variablen in Self-Assessments erfasst wer-
den und die mit der allgemeinen Intelligenz zu r=0,50 bis r=0,60 korreliert sind (Snow & Ya-
low, 1982; Süß, 2001), stellen, wie in Abschnitt 1.2 bereits angesprochen, einen guten und 
aufgrund ihrer Verfügbarkeit ökonomische Prädiktoren für Leistungen im Studium dar (Hell, 
Trapmann & Schuler, 2008). Die HZB-Note, die auch nach der Flexibilisierung der Hochschul-
zulassung in Deutschland das am häufigsten genutzt Auswahlkriterium ist, gilt sogar als bes-
ter Einzelprädiktor für die spätere Studienleistung. Trapmann, Hell, Weigand und Schuler 
(2007) berichten in einer Metaanalyse für den europäischen Raum eine prädiktive Validität 
der HZB-Note von r=0,52.  
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Im Rahmen der Studierendenauswahl, die vor allem in den USA eine lange Tradition hat, 
werden bei der Studienplatzvergabe allgemeine und fachspezifische Studierfähigkeitstests, 
wie der SAT (Scholastic Aptitude Test) oder der ACT (American College Test) im grundständi-
gen, der GRE (Graduate Record Examination) oder GMAT (Graduate Management Admission 
Test) im weiterführenden Bereich eingesetzt (Kuncel & Hezlett, 2007). In Deutschland wird 
für die Studierendenauswahl mithilfe testbasierter psychometrischer Verfahren seit der ge-
stärkten Selbstständigkeit der Hochschulen eine wachsende Bedeutung erwartet (Trost & 
Haase, 2005). Über einen längeren Zeitraum (1986 bis 1996) liegen im deutschsprachigen 
Raum vor allem Erfahrungen zum Test für medizinische Studiengänge (TMS) und seit 1998 
mit seinem schweizerischen Äquivalent, dem Eignungstest für das Medizinstudium (EMS) vor 
(Trost, Klieme, Nauels & Herrmann, 1997; Hänsgen & Spicher, 2009; Zimmerhofer & Trost, 
2008). Studierfähigkeitstests bemühen sich in der Regel um eine fachspezifische Einkleidung 
der allgemeinen, kognitionspsychologischen Aufgaben und weisen dementsprechend subs-
tantielle Korrelationen von bis zu r=0,78 mit Verfahren zur Erfassung der allgemeinen kogni-
tiven Leistungsfähigkeit auf (Frey & Detterman, 2004; r=0,77 bei König, Frey & Detterman, 
2008). Entsprechend fallen die prädiktive Validitäten im Hinblick auf den Studienerfolg ähn-
lich gut aus wie die der allgemeinen Intelligenztests, wie z. B. Kuncel, Hezlett & Ones (2001), 
Burton und Ramist (2001) für den US-amerikanischen und Hell, Trapmann und Schuler 
(2007) für den europäischen Raum berichten. Für den kombinierten Einsatz von Schulnoten 
und Studierfähigkeitstests erwarten Hell, Trapmann und Schuler (2008) aufgrund ihrer me-
taanalytischen Ergebnisse Validitäten zwischen r=0,58 bis r=0,61 bei einer angenommenen 
Interkorrelation der Einzelprädiktoren zwischen r=0,37 und r=0,48.  
Die Frage, ob die kognitiven Voraussetzungen eines erfolgreichen Studiums bzw. einer er-
folgreichen beruflichen Tätigkeit besser auf Ebene der allgemeinen Intelligenz oder über 
spezifische kognitive Konstrukte erfasst werden sollten, wird in der Literatur kontrovers dis-
kutiert (Schmidt, 2002). Im Hinblick auf die inkrementelle Validität scheint die Befundlage 
recht eindeutig zu sein. Zahlreiche Studien belegen, dass spezifische kognitive Fähigkeiten 
sowohl bei der Vorhersage des Berufserfolgs als auch bei der Vorhersage von Ausbildungs- 
und Trainingserfolg keine bzw. wenig inkrementelle Validität gegenüber allgemeinen Maßen 
der kognitiven Leistungsfähigkeit aufweisen (Hunter, 1986; Ree, Earles & Teachout, 1994; 
Brown, Le & Schmidt, 2006). Betrachtet man die spezifischen kognitiven Fähigkeiten allein, 
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zeigt sich jedoch auch, dass sie nicht hinter den allgemeinen Maßen zurückbleiben und 
durchaus in der Lage sind, vergleichbar gute Vorhersagen zu leisten (Bertua, Anderson & 
Salgado, 2005). Das gilt nicht zuletzt, da spezifische kognitive Fähigkeiten, die in Kombination 
gemessen werden, letztlich die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit abbilden, wie es z. B. 
bei Intelligenzstrukturtests der Fall ist, die sich aus mehreren Subskalen zusammensetzen 
(Schmidt, 2002).  
Gerade für die Studienberatung, bei der es um die berufliche bzw. ausbildungsbezogene 
Orientierung geht, ist die Betrachtung spezifischer kognitiver Fähigkeitsbereiche von Vorteil. 
So ist es die Idee des differentialpsychologisch orientierten Ansatzes, Personen gemäß ihrer 
Fähigkeitsprofile bestimmten Tätigkeiten bzw. Studiengängen zuzuordnen. Dementspre-
chend ist nicht allein die Frage, ob die allgemeine Intelligenz oder spezifische kognitive Fä-
higkeiten mehr Varianz im Studienerfolg aufklären, sondern insbesondere die Zuordnungs-
funktion relevant (Armstrong & Rounds, 2008). Auch bei gleicher allgemeiner Intelligenz 
zweier Kandidaten, sollen Unterschiede in einzelnen kognitiven Bereichen herausgearbeitet 
werden, um die Entscheidung für ein bestimmtes Fach zu unterstützen. Lubinski (2004) 
beschreibt das Zusammenspiel von allgemeiner Intelligenz und spezifischen kognitiven 
Fähigkeiten wie folgt: „General intellectual ability is critical for predicting migration up and 
down niches that differ in complexity (...), whereas specific abilities refine predictions about 
content or the nature of learning and work wherein cognitive abilities are expressed” 
(S. 105). Bei der Entscheidung für oder gegen ein Studium kann daher die Betrachtung der 
allgemeinen Intelligenz Entscheidungshilfe bieten, bei der Entscheidung für eine bestimmte 
Fachrichtung ist jedoch die Betrachtung spezifischer Fähigkeiten aufschlussreicher. 
Längsschnittliche Befunde zeigen, dass spezifische kognitive Fähigkeiten für die Selbstselek-
tion im Rahmen der Berufs- und Studienfachwahl durchaus von Bedeutung sind. Im Rahmen 
dieser Analysen steht weniger die prädiktive Validität kognitiver Fähigkeiten für Leistungskri-
terien, als die Vorhersage der Gruppenzugehörigkeit von Personen im Vordergrund. Shea, 
Lubinski und Benbow (2001) verfolgen Personen über einen Zeitraum von zwanzig Jahren, 
die im Alter von dreizehn Jahren gemessen an Leistungstests mit verbalen, numerischen und 
figuralen Inhalten zum obersten Perzentil in der Verteilung der allgemeinen Intelligenz gehö-
ren. Über diese Zeitspanne hinweg lässt sich die spätere Präferenz von Schulfächern im Alter 
von achtzehn Jahren sowie die spätere Zugehörigkeit zu Ausbildungs- und Berufsgruppen (im 
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Alter von 23 bzw. 33 Jahren) anhand der Leistungen in den drei spezifischen kognitiven Fä-
higkeitsbereichen im Alter von dreizehn Jahren nachvollziehen. So zeigen Personen, die im 
Alter von 33 Jahren im geistes- und sozialwissenschaftlichen Kontext arbeiten bereits im Al-
ter von dreizehn Jahren eine höhere Ausprägung ihrer verbalen Fähigkeiten gegenüber den 
numerischen und räumlich-visuellen Fähigkeiten. Ingenieure hingegen lassen sich bereits in 
der Jugend durch hohe numerische und räumliche und geringere verbale Fähigkeiten charak-
terisieren; ein Effekt, der bei Frauen und Männern gleichermaßen auftritt. So liegen z. B. die 
Testergebnisse der Studierenden der Natur- und Ingenieurwissenschaften bzw. der Mathe-
matik im figuralen Bereich (gemessen über die Skalen Mechanical Reasoning und Spatial 
Relations des Differential Aptitude Test, vgl. dazu auch Abschnitt 3.3.2)) bis zu SD=0,4 Stan-
dardabweichungen oberhalb des Gruppenmittelwerts, während der Mittelwert von Studie-
renden der Geistes- und Sozialwissenschaften ca. SD=0,3 Standardabweichungen unterhalb 
des Gruppenmittels liegt. Die Autoren heben diesen Effekt als Ergebnis eines reinen Selbst-
selektionsprozess hervor, da räumlich-visuelle Fähigkeiten bei der Studierendenauswahl in 
den USA in der Regel nicht berücksichtigt werden. Lubinski (2004) sieht in der bisher ver-
nachlässigten Erfassung räumlich-visueller Fähigkeiten daher einen besonderes Potential für 
die Studienberatung, um Studieninteressierte mit ausgeprägten räumlich-visuellen Fähigkei-
ten für technische Studiengänge zu gewinnen. Auch Humphrey, Lubinski und Yao (1993) set-
zen sich mit der Bedeutung räumlich-visueller Fähigkeiten für die Selbstselektion bei der 
Studienentscheidung auseinander. Sie zeigen für eine US-amerikanische Stichprobe, dass die 
Gruppenzugehörigkeit zu ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen mit räumlich-visuellen 
Fähigkeiten zusammenhängt. So ist der Anteil der männlichen Studierenden, deren räum-
lich-visuelle Fähigkeiten im oberen 20er Perzentil der Gesamtverteilung liegen, im Studien-
feld der technischen und naturwissenschaftlichen Fächer etwa doppelt so hoch ausgeprägt 
wie der Anteil von Studierenden mit vergleichbar stark ausgeprägten Fähigkeiten im verba-
len Bereich. In der Gruppe der untersuchten Frauen ist das Verhältnis von Personen mit 
räumlichen-visuellen Fähigkeiten gegenüber Personen mit verbalen Fähigkeiten noch deutli-
cher ausgeprägt. Hier liegt das Verhältnis bei 4:1, auch wenn insgesamt deutlich weniger 
Frauen als Männer im ingenieurwissenschaftlichen Bereich vertreten sind. Diese Befunde 
sprechen dafür, in der Studienberatung durchaus auf spezifische kognitive Fähigkeiten zu-
rückzugreifen, um die Orientierung bei der Studienfachwahl zu unterstützen.  
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Ein weiterer Aspekt, der neben der prädiktiven Validität und der Zuordnungsfunktion bei der 
Auswahl der Inhalte eines Self-Assessments von Bedeutung ist, ist die wahrgenommene Rep-
räsentativität der Aufgaben für das Studium. So sollen die im Self-Assessment eingesetzten 
Skalen Informationen und Eindrücke von den Studieninhalten transportieren und es den 
Teilnehmern ermöglichen, bereits während der Bearbeitung ihre Interessen, ihre Motivation 
und ihre Fähigkeiten mit den Anforderungen des Studiums abzugleichen. Auch unter dieser 
Perspektive erscheint es sinnvoll, spezifische kognitive Fähigkeiten einzubeziehen, deren 
Operationalisierung so zu wählen ist, dass über die Augenscheinvalidität nicht zuletzt die 
Akzeptanz des Verfahrens bei den Teilnehmern begünstigt wird (Hell & Schuler, 2005). 
Armstrong und Rounds (2008) fassen den Nutzen spezifischer kognitiver Fähigkeiten für die 
Studienberatung wie folgt zusammen: „measures of specific abilities may help clients fine-
tune their occupational choices by identifying occupations that make the most effective use 
of their particular constellations of abilities” (S. 378). 
Die beschriebenen Variablen geben einen Eindruck von den Konstrukten und Inhaltsberei-
chen, die im Self-Assessment für die Beratung von Studieninteressierten herangezogen wer-
den können. Dabei wurde vor allem auf Konstrukte eingegangen, die empirisch im Zusam-
menhang mit Kriterien des Studienerfolgs stehen, bzw. Vorhersagen über die spätere Zuge-
hörigkeit zu Ausbildungs- oder Berufsgruppen im Sinne der Selbstselektion ermöglichen. 
Gemeinsam ist den im Self-Assessment eingesetzten Aufgaben, dass sie in der Regel so ein-
gekleidet und kontextualisiert werden, dass sie Studieninteressierten einen Eindruck von 
den Anforderungen des Studiums vermitteln, wodurch nicht zuletzt versucht wird, die Ak-
zeptanz der Beratungsverfahren zu steigern. Für ingenieurswissenschaftliche Studiengänge 
sind es im kognitiven Bereich vor allem räumlich-visuelle Fähigkeiten, die neben numeri-
schen und verbalen Fähigkeiten eine gewisse Bedeutung für die Selbstselektion haben und 
somit einen Mehrwert für die testbasierte Beratung erbringen können. Ein Konstrukt, das in 
den Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten gehört und sich für eine augenscheinvalide 
Einkleidung eignet, ist das mechanisch-technische Verständnis. Es wird im folgenden Kapitel 
vorgestellt, um anschließend seine Operationalisierung für den Einsatz im Self-Assessment 
für ingenieurwissenschaftliche Studiengänge, insbesondere im Studienfach Maschinenbau 
darzulegen. 
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3 Mechanisch-technisches Verständnis 
Nachdem im vorangegangen Kapitel Ziel und Funktion internetbasierter Studienberatung 
skizziert wurde, soll im Folgenden das mechanisch-technische Verständnis als Konstrukt vor-
gestellt werden, das u. a. für die Studienberatung in den Ingenieurswissenschaften als be-
langvoll anzusehen ist. Zunächst werden deskriptive Begriffsbestimmungen analysiert und 
geprüft, wie das Konstrukt in die Intelligenzforschung eingebettet ist (Abschnitt 3.2). In Ab-
schnitt 3.3 werden Operationalisierungen des mechanisch-technischen Verständnisses in der 
psychologischen Diagnostik dargestellt, bevor ergänzende Befunde berichtet und u. a. auf 
Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern eingegangen wird. 
3.1 Einführung des Begriffs mechanisch-technisches Verständnis 
Mechanisch-technisches Verständnis ist ein Konstrukt der kognitiven Leistungsfähigkeit, das 
etwa seit den 1920er Jahren intensiver in der psychologischen Forschung zur beruflichen 
Eignungsbeurteilung thematisiert wird. William Stern (1928) ist einer der Ersten, der unter 
dem Begriff der praktischen Intelligenz auf deskriptiver Ebene den Fähigkeitsbereich des me-
chanisch-technischen Verständnisses umschreibt und ihn zwischen der manuellen Geschick-
lichkeit, als motorischer Leistung der Bewegungskoordination, und der analytischen Intelli-
genz, als Form der abstrakten Denktätigkeit, einordnet. Ebenso setzt sich Jahrzehnte später 
Bonz (1968) mit dem Konzept auseinander und beschreibt technisches Verständnis als „die 
Fähigkeit, die Wirkungszusammenhänge eines gegebenen technischen Mechanismus zu er-
gründen“ (S. 63) und „Einsicht in die Zusammenhänge und Wirkungsweisen der technischen 
Elemente einer Maschine“ (S. 62) zu gewinnen. Er ordnet es in „verschiedene Arten techni-
scher Begabung“ ein (S. 61) und unterscheidet zwischen 1) technischer Alltagsbegabung, 2) 
technischem Verständnis, 3) praktisch-technischer Begabung und 4) technisch-konstruktiver 
Begabung. Die technische Alltagsbegabung stellt demnach die einfachste Stufe dar, „die ei-
nen befähigt, mit den technischen Einrichtungen des täglichen Lebens sinnvoll umzugehen“ 
(S. 62), ohne dass man den Aufbau und die Funktion eines Gerätes im Einzelnen verstehen 
und nachvollziehen können muss. Technisches Verständnis, als zweite Stufe, befähigt eine 
Person über die technische Alltagsbegabung hinaus „aus einem Mechanismus dessen Wir-
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kungsweise“ (S. 66) zu folgern. Dabei ist das technische Verständnis nach Bonz (1968) im 
wesentlichen auf das Verständnis von Bewegungsabläufen bezogen, wobei die nicht beweg-
ten Teile einer Maschine ebenso „im Gefüge der Kräfte“ erkannt werden müssen, damit der 
„Gedanke des Apparates herausgesehen“ (S. 62) werden kann. Technisches Verständnis bil-
det die Grundlage für den dritten Bereich, die praktisch-technische Begabung. So verlangen 
technische Berufe nach Bonz über das technische Verständnis hinaus ein „besonderes tech-
nisches Geschick, das eignungspsychologisch durch Arbeitsproben ermittelt“ werden kann 
(S. 63). Bonz (1968) beschreibt diese dritte Form der Begabung als die Fähigkeit mit „Dingen 
gut, praktisch, also in sach- und zielgerechter Weise umgehen zu können“ (S. 64). Sie zeigt 
sich im Zusammenspiel von technischem Verständnis und manueller Geschicklichkeit, was 
beides z. B. beim Umgang mit komplizierten Werkzeugen oder Werkzeugmaschinen not-
wendig ist. Als vierten Bereich der technischen Begabung benennt Bonz (1968) die technisch-
konstruktive Begabung, verstanden als „die Befähigung zum technischen Konstruieren“ 
(S. 64). Er begreift diesen Bereich als Komplement zur praktisch-technischen Begabung, da 
das technisch-konstruktive Denken Personen in die Lage versetzt, für eine im technischen 
Kontext zu erzielende Wirkung einen Mechanismus zu konzipieren, also z. B. eine Maschine 
oder Prozesse zu entwerfen, während mit Hilfe des technischen Verständnis eher aus einem 
gegeben Mechanismus die jeweilige Wirkungsweise erschlossen, also z. B. die Funktion einer 
Maschine nachvollzogen werden kann.  
Die Klassifikation von Bonz (1968) grenzt das Konstrukt von anderen Fähigkeits- bzw. Fertig-
keitsbereichen ab. In Tabelle 1 sind weitere Definitionen von Autoren zusammengefasst, die 
sich ebenfalls mit dem Konstrukt beschäftigen. Gemeinsam ist den in der Tabelle dargestell-
ten Definitionen, dass sie das mechanisch-technische Verständnis als kognitive Fähigkeit 
konzipieren, die Prozesse wie das Vorstellen, Analysieren, Schlussfolgern und Begreifen als 
zentrale Elemente beinhaltet. Diese Prozesse beziehen sich dabei immer auf den konkreten 
Gegenstandsbereich der Technik bzw. der technischen Mechanik. Dieser Bezug wird auch in 
der Benennung des Konstrukts deutlich. Während im Deutschen die Bezeichnung mecha-
nisch-technisches Verständnis oder praktisch-technisches Verständnis verwendet wird, ist im 
Englischen vorwiegend der Begriff mechanical geläufig, um die Fähigkeit zum Umgang mit 
mechanisch-technischen Inhalten zu bezeichnen. So finden sich, wie auch in Tabelle 1 zu 
erkennen, im Englischen Bezeichnungen wie Mechanical Aptitude (z. B. bei Cox, 1928; Thurs-
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tone, 1951) oder Mechanical Reasoning (z. B. bei Hegarty, Just & Morrison, 1988) oder Me-
chanical Ability (z. B. Vernon, 1959). 
Tabelle 1: Definitionen des mechanisch-technischen Verständnisses 
Quelle  Definition / Beschreibung 
Cox (1928)  Mechanical aptitude: “the ability to deal mentally with mechanisms” (S. 41) 
Guilford & Zimmer-
man (1948) 
 Mechanical aptitude: The common element that justifies the idea of 
mechanical aptitude is the machine, from which the concept takes its 
name.” (S. 26) 
Thurstone (1951)  “An essential of mechanic aptitude is the ability to keep in mind a 
configuration in which there is internal movement and displacement, or 
even deformation among parts” (S. 19) 
“we might say that mechanical aptitude is represented by the ability to vi-
sualize a flexible configuration” (S. 19) 
Bonz (1968) 
 
Technisches Verständnis: „die Fähigkeit, die Wirkungszusammenhänge eines 
gegebenen technischen Mechanismus zu ergründen“ (S. 63) 
„Das technische Verständnis folgert aus einem Mechanismus dessen 
Wirkungsweise“ (S. 66) 
„Das technische Verständnis erweist sich an einem Mechanismus, der real 
oder als Abbild vorliegt. Aus dem technischen Mechanismus werden dann 
die Bewegungsmöglichkeiten der einzelnen Teile und die 
Spannungszustände in den technischen Elementen herausgesehen. Aus den 
Bewegungsmöglichkeiten und den Spannungszuständen im Detail werden 
die Zusammenhänge zwischen den technischen Elementen, das 
Zusammenwirken und damit die Funktion des Mechanismus als ganzes 
abgeleitet, d.h. verstanden.“ (S. 66) 
Hegarty, Just & Mor-
rison (1988) 
 “We generally associate mechanical ability with person’s understanding of 
how machines work, the ability to build a machine out of its elementary 
components, and the ability to determine why a machine is not working 
correctly.” ( S. 192)  
Mechanical reasoning: "a process of applying inference rules that relate 
attributes of machines to their function" (S. 235) 
Hyde & Trickey 
(1995)  
 Mechanical reasoning: "the ability to understand basic mechanical principles 
of machinery, tools, and motion" (S. 4) 
Salgado et al. (2003)  “Spatial-Mechanical: Ability to understand and managing objects in a two-
dimensional and three-dimensional space; ability to comprehend relations 
between objects” (S. 81) 
Anmerkung: Die exemplarischen Definitionen sind nach Publikationsdatum sortiert. 
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Die technische Mechanik stützt sich als anwendungsbezogener Bereich auf die klassische 
Mechanik, einem Teilgebiet der Physik, das sich mit den Gesetzmäßigkeiten der Bewegung 
und Verformung von materiellen Körpern beschäftigt. Der Begriff der Technik ist hingegen 
weniger trennscharf und umfasst verschiedene Konzepte. Weitergefasst steht der Begriff 
Technik für „jede kunstfertige regelgeleitete Verfahrensweise in beliebigen menschlichen 
Handlungsfeldern“ (Banse, Grunwald, König & Ropohl, 2006, S. 44) und bezeichnet somit die 
Art des Vorgehens bei der Ausführung einer Tätigkeit. Im engeren Begriffsverständnis, das 
auch dem Gegenstandsbereich des mechanisch-technischen Verständnisses am nächsten 
kommt, steht Technik für die gegenständliche Welt der Artefakte, der „produzierten, also 
künstl.; materiellen Gebilde (Werkzeuge, Maschinen, Apparate, Bauwerke u. a.)“ (Brockhaus, 
2005, S. 116). Da die Begriffe Maschine, Gerät oder Apparat selten trennschaft eingesetzt 
werden, hat sich für diese technischen Erzeugnisse der Begriff des Sachsystems bzw. des 
technischen Systems durchgesetzt: „Sachsysteme repräsentieren konkrete künstliche Ge-
genstände, die aus natürlichen Beständen gemacht werden und greifbare Wirklichkeit in Zeit 
und Raum sind oder werden. Daraus folgt, dass sie, wie Naturdinge, den Naturgesetzen un-
terliegen; ihre Funktionen folgen physikalischen, chemischen oder biologischen Regelmäßig-
keiten“ (Banse, Grunwald, König & Ropohl, 2006, S. 49). Technische Sachsysteme sind immer 
auf praktische Brauchbarkeit angelegt und nutzenorientiert, wodurch sie sich von Kunstwer-
ken abgrenzen. Die Funktion eines technischen Sachsystems besteht darin, bestimmte Ein-
gangsgrößen (Input) vor allem Masse, Energie und Information in Abhängigkeit von Raum 
und Zeit in Ausgangsgrößen, also einen Output zu überführen (Banse, Grunwald, König & 
Ropohl, 2006). Nach dem Begriffsverständnis des Vereins Deutscher Ingenieure (Verein 
Deutscher Ingenieure e.V., 2000), das auch von verschiedenen Lexika (wie z. B. Meyers En-
zyklopädisches Lexikon; Brockhaus oder dem Geo-Themenlexikon) aufgegriffen wird, be-
schreibt der Begriff Technik zusammenfassend 
− „die Menge der nutzenorientierten, künstlichen, gegenständlichen Gebilde (Arte-
fakte oder Sachsysteme), 
− die Menge menschlicher Handlungen und Einrichtungen, in denen Sachsysteme 
entstehen, 
− die Menge menschlicher Handlungen, in denen Sachsysteme verwendet werden.“ 
(S. 2). 
Kapitel 3: Mechanisch-technisches Verständnis 
49 
Um für die vorliegende Arbeit den Gegenstandsbereich des Konstrukts zu benennen, wird 
die im Deutschen übliche Bezeichnung mechanisch-technisch beibehalten und verwendet. So 
soll verdeutlicht werden, dass eine Fähigkeit im Mittelpunkt steht, technische Systeme in 
Hinblick auf ablaufende Transformationen, insbesondere Bewegung und Verformung zu be-
urteilen. So wird hier in Anlehnung an Hegarty (1992a) mechanisch-technisches Verständnis 
als die Fähigkeit verstanden, anhand von Informationen, die zu einem technischen System 
gegeben sind, auf Merkmale und Eigenschaften aller oder einzelner Komponenten des Sys-
tems sowie auf die Relation zwischen einzelnen Komponenten zu schließen.  
Über den Aspekt der Begriffsbestimmung hinaus ist die Auseinandersetzung mit dem me-
chanisch-technischen Verständnis stets mit der Frage verknüpft, ob das Konstrukt als eigens-
tändiger Fähigkeitsbereich betrachtet werden kann, oder ob es durch verschiedene Kompo-
nenten der Intelligenz hinlänglich erklärbar ist (Cox, 1928; Thurstone, 1951). Die Aufgabe des 
nachfolgenden Abschnitts ist es daher, das mechanisch-technische Verständnis vor dem Hin-
tergrund der langjährigen Intelligenzforschung näher zu charakterisieren und es in die psy-
chometrische Forschung einzuordnen. 
3.2 Mechanisch-technisches Verständnis in der                                             
Intelligenzstrukturforschung  
Mechanisch-technisches Verständnis wird in verschiedenen Modellen der Intelligenz berück-
sichtigt bzw. lässt sich einzelnen der dort enthaltenen Fähigkeitsbereiche zuordnen. Ein Mo-
dell, das sich in den letzten Jahren als Ordnungsschema etabliert hat, ist das Berliner Intelli-
genzstrukturmodel (Jäger, 1982; 1984). Es ist als offenes, d. h. potentiell erweiterbares Fa-
cettenmodell der Intelligenzstruktur konzipiert und integriert verschiedene z. T. konkurrie-
rende Strukturmodelle (Süß & Beauducel, 2005).  
Wie in Abbildung 4Abbildung 4 dargestellt, berücksichtigt es bei der Organisation der kogni-
tiven Fähigkeiten zum einen die mentalen Operationen, die bei der Bearbeitung einer Aufga-
be erforderlichen sind, zum anderen gruppiert es sie nach den Inhalten der jeweilig zu bear-
beitenden Informationen. Die einzelnen Facetten werden nicht als unabhängig begriffen, 
sondern gruppieren sich unter einem generellen Faktor der allgemeinen Intelligenz (g). Für 
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eine erste Orientierung lässt sich das mechanisch-technische Verständnis im Berliner Intelli-
genzstrukturmodell den figuralen Inhalten und der Verarbeitungskapazität zuordnen.  
verbal
figural
numerisch
Bearbeitungs-
geschwindigkeit
Merkfähigkeit
Einfallsreichtum
Verarbeitungs-
kapazität
Allgemeine Intelligenz
 
Abbildung 4: Das Berliner Intelligenzstrukturmodell (nach Jäger, 1984) 
Um jedoch einen detaillierten Einblick zu erhalten, wie das mechanisch-technische Ver-
ständnis in der Intelligenz-Strukturforschung zu verorten ist, werden im Folgenden drei wei-
tere Modelle betrachtet, die einen direkten Bezug zum mechanisch-technischen Verständnis 
herstellen. So wird zunächst das Modell von Thurstone (1938) aufgegriffen, der mechanisch-
technisches Verständnis in Zusammenhang mit Intelligenz diskutiert und in den Bereich der 
räumlich-visuellen Fähigkeiten rückt. Weiter wird das hierarchische Modell von Vernon 
(1959) vorgestellt, das den Technikbegriff explizit als Teil seiner zwei Hauptgruppenfaktoren 
benennt, aber vor allem die Beteiligung der allgemeinen Intelligenz beim Umgang mit tech-
nischen Inhalten betont. Der Ansatz von Carroll (1993) schließlich erweitert und unter-
mauert empirisch die Einordnung des mechanisch-technischen Verständnisses in den Be-
reich der räumlich-visuellen und schlussfolgernden Fähigkeiten.  
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3.2.1 Primary Mental Abilities von Thurstone (1938) 
Anders als Spearman (1904), der einen einzigen Faktor der allgemeinen Intelligenz (g) postu-
liert, beschreibt Thurstone (1938) Intelligenz als ein Zusammenspiel mehrerer eigenständi-
ger Komponenten, den primary mental abilities, die bei Individuen mehr oder weniger stark 
ausgeprägt sein können und die individuelle Leistungsfähigkeit bestimmen. Auf Basis von 
Faktorenanalysen ermittelt er sieben Faktoren, die er zu den grundlegenden Elementen der 
Intelligenz zählt. Tabelle 2 gibt die sieben Fähigkeiten verbal comprehension, word fluency, 
number, space, memory, perceptual speed und induction mit einer kurzen inhaltlichen Be-
schreibung nach Amelang, Bartussek, Stemmler und Hagemann (1996, S. 181) im Überblick 
wieder.  
Tabelle 2: Primary Mental Abilities nach Thurstone (1938) 
Primary Mental Abilities Inhaltliche Beschreibung 
verbal comprehension (v) Kenntnis von Wörtern und deren Bedeutung sowie deren angemes-
sene Verwendung im Gespräch 
word fluency (w) Rasches Produzieren von Wörtern, die bestimmten strukturellen 
oder symbolischen Erfordernissen entsprechen 
number (n) Geschwindigkeit und Präzision bei einfachen arithmetischen Aufga-
ben 
space (s)  Bewältigung von Aufgaben, die räumliches Vorstellen und Orientie-
ren sowie das Erkennen von Objekten unter anderem Bezugswinkel 
erfordern 
memory (m) Behalten paarweise gelernter Assoziationen 
perceptual speed (p) Geschwindigkeit beim Vergleich oder der Identifikation visueller 
Konfigurationen 
induction (i) Schlussfolgerndes Denken im Sinne des Auffindens einer allgemei-
nen Regel in der vorgegebenen Abfolge von Zahlen oder Symbolen 
und Anwendung derselben bei der Vorhersage des nächstfolgenden 
Elements 
Einige Jahre nach der Vorstellung der sieben Primärfaktoren befasste sich Thurstone einge-
hend mit dem mechanisch-technischen Verständnis. Er verfolgt dabei das Ziel, die zugrunde-
liegenden kognitiven Fähigkeiten zu isolieren, um eine besseres Vorstellung des Merkmalbe-
reichs zu bekommen, der nach seinem Verständnis wenig mit schulischen, d. h. vornehmlich 
verbalen Fähigkeiten gemein hat (Thurstone, 1951). Er versteht mechanisch-technisches 
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Verständnis als kognitive Fähigkeit („mechanical aptitude is mostly ‚in the head‘ “ (S. 1)), die 
wenig mit der Bereitschaft zu körperlicher Arbeit („to get one’s hands dirty“ (S. 1)) zu tun 
hat. Ausgehend von der Erwartung, dass vor allem räumlich-visuelle Fähigkeiten sowie die 
Fähigkeit zum schlussfolgernden Denken mit dem mechanisch-technischen Verständnis as-
soziiert sind, setzt er in einer Untersuchung mit 350 männlichen Schülern eines High School-
Physikkurses eine Batterie von 32 Tests zur Erfassung der beiden Bereiche sowie des mecha-
nisch-technischen Verständnisses ein. Als Ergebnis der faktorenanalytischen Auswertungen 
benennt er acht inhaltlich interpretierbare Faktoren. Dabei ist es einer von drei Space-
Faktoren, S2, der am meisten Varianz der mechanisch-technischen Skalen bindet. Inhaltlich 
beschreibt Thurstone den Faktor S2 als „ability to visualize a configuration in which there is 
movement or displacement among the parts of the configuration“ (S. 19). Neben den Tests 
zum mechanisch-technischen Verständnis laden visuell-räumliche Aufgaben wie Surface De-
velopment3 und Paper Puzzle ebenfalls auf Faktor S2. Es ist vor allem die Bewegung bzw. 
Veränderlichkeit einzelner Komponenten einer Figur, die den Unterschied zum ersten Space-
Faktor (S1) ausmacht, den Thurstone in dem beschriebenen Datensatz benennt. So bindet 
Faktor S1 vor allem Varianz von Verfahren, die den Umgang mit stabilen Formen im Raum 
erfordern. Diesen Fähigkeitsbereich (S1) beschreibt Thurstone (1951) als „ability to visualize 
a rigid configuration when it is moved into different positions“ (S.18). Auf dem Faktor Induc-
tion (i), der für schlussfolgerndes, induktives Denken steht, gruppieren sich vor allem Tests 
zu Buchstabenreihen und verbalen Analogien. Tests zum mechanisch-technischen Verständ-
nis weisen hier deutlich geringere Ladungen auf.  
Neben der Zuordnung des mechanisch-technischen Verständnisses zu den räumlich-visuellen 
Fähigkeiten ist ein weiterer Befund aus Thurstones Untersuchung bedeutsam. So zeigt sich, 
das die Tests aus der beschriebenen Testbatterie, die auf Faktor S2 laden, angeführt vom 
Test Mechanical Movements am besten geeignet sind, um zwischen zwei Subgruppen inner-
halb der untersuchten Schüler zu differenzieren, die sich hinsichtlich ihrer Erfahrung mit 
                                                      
3 Die Beschreibung einiger räumlich-visueller Aufgabentypen findet sich in Tabelle 4 in Ab-
schnitt 3.2.3. 
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Technik und Elektrik und ihres selbstberichteten Interesses für Technik voneinander unter-
scheiden. Die beiden Kriteriumsgruppen werden dabei anhand eines Interessenfragebogens 
(Kuder Preference Record) und anhand von Skalen gebildet, die Erfahrung und Wissen im 
Umgang mit Technik prüfen. Dazu gehören u. a. Abfragen von technischen Begrifflichkeiten 
bzw. von Namen und Verwendungszwecken typischer Werkzeuge. So unterscheidet Thurs-
tone auf der Prädiktorseite zwischen (a) mechanisch-technischem Verständnis als Fähigkeit 
und auf der Kriteriumsseite den (b) technischen Fertigkeiten und Wissensbeständen einer 
Person, die sie aufgrund von Erfahrung aufbaut. Im Bereich des Interesses zeigt die Subgrup-
pe der technisch Erfahreneren und Interessierteren höhere Präferenzen für Wissenschaft 
sowie gleichzeitig geringere Präferenzen für Literatur und Musik, wie es auch das in Ab-
schnitt 4.2.1 dargestellte Hexagonmodell der Interessen von Holland (1997) nahelegt.  
3.2.2 Hierarchisches Modell von Vernon (1950) 
Vernon (1959) stellt 1950 ein hierarchisches Intelligenzmodell vor und integriert damit die 
Perspektive eines allgemeinen Intelligenzfaktors im Sinne von Spermans g mit dem Konzept 
einzelner kognitiver Fähigkeiten wie es von Thurstone (1938) favorisiert wird. Durch Fakto-
renanalysen ermittelt er auf der obersten Ebene I den g-Faktor der allgemeinen Intelligenz. 
Auf der untergeordneten Ebene II beschreibt er zwei Hauptgruppenfaktoren, benannt als 
v:ed („verbal-numerical-educational“) und k:m („practical-mechanical-spatial-physical“) 
(Vernon, 1959, S. 23). Er ist damit einer der wenigen Autoren, die den Begriff „mechanical“ 
explizit in ihrem Strukturmodell benennen. Auf Ebene III differenziert sich Vernons Modell 
weiter aus bis hin zu den spezifischen Faktoren der Ebene IV, die ausschließlich Bezüge zu 
einzelnen Tests aufweisen. Da die Faktoren unterhalb der ersten Ebene, also unterhalb der 
allgemeinen Intelligenz auf Basis von Restkorrelationen ermittelt werden, die sich ergeben, 
wenn die jeweils übergeordneten Faktoren aus den Daten herausgerechnet werden, inter-
pretiert Vernon sie nicht als eigene mentale Fähigkeiten sondern betont ihren Charakter als 
faktorenanalytisch bestimmte Hilfsgrößen: „Factors are not mental elements like faculties“ 
(Vernon, 1959, S. 8). So hebt Vernon die besondere Bedeutung des g-Faktors hervor und 
sieht im Hauptgruppenfaktor v:ed diejenigen Aspekte aus dem verbalen und numerischen 
Bereich vereint, die vor allem auf Schulbildung zurückzuführen sind und über die allgemeine 
Intelligenz hinaus eine Rolle spielen. Der Hauptgruppenfaktor k:m ist heterogener und bin-
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det vor allem im figuralen Aufgabenbereich Varianz, spielt aber auch bei psychomotorischen 
Aufgaben eine Rolle. Die Unterteilung der beiden Hauptgruppenfaktoren v:ed und k:m ent-
spricht der Unterscheidung in akademische und praktische Intelligenz (Roth, 1974), wie sie 
später unter anderem von Sperber, Wörpel, Jäger und Pfister (1985) beschrieben wird. Al-
lerdings betont Vernon (1959), dass die beiden Bereiche nicht negativ korreliert sind und nur 
als voneinander unabhängig erscheinen, wenn der Einfluss der allgemeinen Intelligenz kons-
tant gehalten wird.  
In Bezug auf das mechanisch-technische Verständnis ist an den von Vernon vorgestellten 
Analysen besonders interessant, dass Paper-Pencil-Tests, die mechanisch-technisches Ver-
ständnis erfassen sollen (z. B. der Mechanical Comprehension Test, vgl. dazu auch Abschnitt 
3.3.1), zu einem großen Teil auf dem g-Faktor laden (Mittlere Faktorladung bei 0,59). Weite-
re Varianz wird von räumlich-visuellen Fähigkeiten und bei einigen wissensbezogenen Tests 
von Faktoren gebunden, die für mechanisches Wissen stehen (0,35 auf k:m). Apparative 
Tests, die den manuellen Umgang mit Aufgabenmaterial erfordern, laden auf denselben Fak-
toren (0,25 auf g und 0,76 auf k:m) und fördern verglichen mit Paper-Pencil-Verfahren meist 
keine zusätzlichen Faktoren zutage, außer z. T. eine Komponente der Fingerfertigkeit. Auf-
grund seines methodischen Vorgehens kommt Vernon (1959) im Hinblick auf das mecha-
nisch-technische Verständnis zu folgendem Resumé: „most of what the layman implies by 
mechanical aptitude is attributable to g, to training and experience, and to temperamental 
and interest factors” (S. 120).  
3.2.3 Three-Stratum-Theory von Carroll (1993) 
Im Intelligenzmodell von Carroll (1993) werden kognitive Fähigkeiten hierarchisch in drei 
Schichten (Strata) organisiert. Anhand umfangreicher Reanalysen von 467 Datensätzen iden-
tifiziert Carroll mittels aufwärtsgerichteter Faktorenanalysen auf dem untersten Stratum I 
etwa 70 spezifische Fähigkeiten, die mit Leistungen in eng umrissenen Bereichen in Zusam-
menhang stehen. Auf Stratum II liegen acht Fähigkeitsbereiche, die allgemeiner und weiter 
gefasst sind als die konkreten der ersten Ebene. Stratum III stellt im Modell von Carroll die 
übergeordnete Ebene dar und repräsentiert die allgemeine Intelligenz (g). Tabelle 3 gibt ei-
nen Überblick über die drei Ebenen des Modells.  
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Tabelle 3: Three-Stratum Modell von Carroll (1993, S. 626)  
Stratum 
III II I 
g
e
n
e
ra
l 
in
te
ll
ig
e
n
ce
 
2F: fluid intelligence 
Basale Prozesse des schlussfolgernden 
Denkens und anderer mentaler Pro-
zesse, die nur minimal von Lernen und 
Sozialisation bestimmt sind 
Level factors: general sequential reasoning (RG), induction 
(I), quantitative reasoning (RQ), Piagetian reasoning 
Speed factors: speed of reasoning 
2C: crystallized intelligence 
Mentale Prozesse, die nicht nur auf 
fluider Intelligenz basieren sondern 
auch von (Lern-)Erfahrung und Soziali-
sation abhängen 
Level factors: language development, verbal (printed) lan-
guage comprehension, lexical knowledge, reading compre-
hension, reading decoding, cloze ability, spelling ability, 
phonetic coding, grammatical sensitivity, foreign language 
aptitude, communication ability, listening ability, foreign 
language proficiency 
Speed and level factors: reading speed, oral production and 
fluency, writing ability 
2Y: general memory and learning 
Heterogener Faktor, der beim Lernen 
und Merken von neuen Inhalten eine 
Rolle spielt 
Level factors: memory span 
Rate factors: associative memory, free recall memory, 
meaningful memory, visual memory, learning ability 
2V: broad visual perception 
Relevant für die Verarbeitung von 
visuellen Formen, weniger für die 
Verarbeitung von Schrift 
Level factors: visualisation  
Speed factors: spatial relations, closure speed, flexibility of 
closure, serial perceptual integration, spatial scanning, 
perceptual speed 
Miscellaneous: imagery, length estimation, perception of 
illusions, perceptual alternations 
2U: broad auditory perception 
Relevant für die Verarbeitung und 
Diskrimination von Lautmustern (Spra-
che, Geräusche, Musik)  
Level factors: hearing and speed threshold factors, speech 
sound discrimination, general sound discrimination, sound-
frequency discrimination, sound-intensity/duration dis-
crimination, musical discrimination and judgement, resis-
tance to auditory stimulus distortion, temporal tracking, 
maintaining and judging rhythm, memory for sound pat-
terns, absolute pitch, sound localisation 
2R: broad retrieval ability 
Relevant für den Abruf von Konzepten 
und Inhalten aus dem Langzeitgedäch-
tnis  
Level factors: originality/creativity 
Speed factors: ideational fluency, naming facility, associa-
tional fluency, expressional fluency, word fluency, sensitiv-
ity to problems, figural fluency, figural flexibility  
2S: broad cognitive speediness 
Relevant für Leistungen, die eine 
schnelle Informationsverarbeitung 
erfordern 
Speed factors: rate of test taking, numerical facility, percep-
tual speed 
2T: processing speed 
Relevant für die Reaktionsgeschwin-
digkeit bei Entscheidungen 
Speed factors: simple reaction time, choice reaction time, 
semantic processing speed, mental comparison speed 
Anmerkung: Die für das mechanisch-technische Verständnis besonders relevanten Bereiche sind 
grau unterlegt. 
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Das mechanisch-technische Verständnis lässt sich in Carrolls empirisch ermitteltem Modell 
vor allem drei Bereichen auf der differenzierten Ebene (Stratum I) zuordnen, die im Stra-
tum II zu den visuellen Fähigkeiten (2V), der kristallinen Intelligenz (2C) und zur fluiden Intel-
ligenz (2F) gehören. Die Ergebnisse ähneln den in Abschnitt 3.2.1 dargestellten Befunden von 
Thurstone (1951) und werden hier aufgrund der umfangreicheren Datenbasis detaillierter 
dargestellt.  
Zunächst weisen die Verfahren zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses 
Zusammenhänge zu den allgemeinen visuellen Fähigkeiten (2V) auf. Hier unterscheidet Car-
roll auf Basis seiner Analysen auf Ebene des Stratum I die fünf visuellen Teilbereiche Visuali-
zation (VZ), Spatial Relations (SR), Closure Speed (CS), Closure Flexibility (CF) und Perceptual 
Speed (P), von denen der erste Faktor, Visualization, für das mechanisch-technische Ver-
ständnis besonders relevant ist. Dieser Faktor umfasst nach der Interpretation von Carroll 
(1993) Prozesse des Verstehens, Enkodierens und des mentalen Manipulierens räumlicher 
Figuren. Mit diesem Faktor sind komplexere visuelle Aufgaben verbunden, die mit geringer 
Geschwindigkeitskomponente erfasst werden. Neben dem visuellen Anteil zeigen diese Auf-
gaben zusätzlich Zusammenhänge zum Bereich der reasoning ability also zum schlussfol-
gernden Denken. Die charakteristischen Testaufgaben des Bereichs Visualization sind in Ta-
belle 4 dargestellt. Die Aufgabentypen entsprechen der von Eliot und Smith (1983) in ihrer 
Testsammlung vorgeschlagenen Kategorisierung räumlich-visueller Tests, werden bei Carroll 
allerdings um Aufgaben zum mechanisch-technischen Verständnis erweitert (Mechanical 
Comprehension, Mechanical Movements, Mechanical Principles und Mechanical Reasoning). 
Die Aufgabenstellungen der mechanisch-technischen Tests erfordern, die graphischen Dar-
stellungen von Getrieben oder einfachen Maschinen zu verstehen und eine Entscheidung 
über Bewegungen und Abläufe bei den Mechanismen zu fällen (Carroll, 1993).  
Alle weiteren Faktoren im visuellen Bereich (2V), die auf Ebene des Stratum I liegen, werden 
anders als der Faktor Visualization vor allem durch ihre Geschwindigkeitskomponente cha-
rakterisiert. Aufgrund der schwierigen Abgrenzung zu Visualization ist der Faktor Spatial Re-
lations nennenswert, der bei anderen Autoren auch als Spatial Orientation oder auch als 
Speeded Rotation bezeichnet wird (McGee, 1979; Lohmann, 1996). Dieser Faktor umfasst im  
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Tabelle 4: Aufgabentypen aus dem Bereich Visualization nach Carroll (1993)  
Itemtyp Aufgabe 
Paper Formbord Tasks 
 
Entscheiden, wie Teilfiguren zusammengelegt werden müssen, 
um eine vorgegebene Gesamtfigur zu erstellen 
 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 148) 
Paper Folding Tasks  
 
Angeben, wie das Lochmuster auf einem Papier aussieht, wenn 
es auseinandergefaltet wird 
 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 236) 
Surface Development Tasks  
 
Entscheiden, welcher Körper aus einer Faltvorlage erstellt wer-
den kann 
 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 341) 
Block Counting Tasks  
 
Zählen, wie viele gleich große Würfel eine Säule bzw. einen 
Körper bilden, bzw. Zählen, wie viele Würfel einen bestimmten 
Würfel berühren 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 251) 
Block Rotation Tasks 
 
Entscheiden, welcher Körper/Würfel nach einer Rotation einem 
vorgegebenen Körper entspricht 
 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 290) 
Perspective tasks 
  
Vorstellen der räumlichen Anordnung von Objekten aus einer 
anderen Perspektive 
 
Abbildung nach Eliot und Smith (1983, S. 389) 
Mechanical movement tasks 
 
Urteilen über die Bewegung, Operationen und Prozesse einfa-
cher Maschinen oder Zahnräder 
 
Abbildung nach Hegarty und Steinhoff (1997, S. 21)  
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Gegensatz zu Visualization einfachere räumliche Tests, deren Schwierigkeit vor allen durch 
die zeitbegrenzte Testbearbeitung erzeugt wird. Hierzu gehören Verfahren, bei denen einfa-
che Entscheidungen z. B. über die Rotation von Formen (form rotation) oder Spiegelbilder 
(forms turned over) getroffen werden müssen. Die wichtigsten Vertreter des Bereichs Spatial 
Relations sind die Aufgabentypen Cards, Flags oder Figures (Carroll, 1993), bei denen ange-
geben werden muss, ob eine Figur eine gespiegelte oder rotierte Version einer Ausgangsfi-
gur darstellt. Tests zum mechanisch-technischen Verständnis laden nach Carrolls Reanalysen 
nicht auf diesem räumlich-visuellen Faktor.  
Ein weiterer Bereich, mit dem das mechanisch-technische Verständnis laut Carroll verbun-
den ist, ist das schlussfolgende Denken, Reasoning oder Fluid Intelligence (2F) genannt. Car-
roll beschreibt diesen Bereich als am nächsten am Kern dessen, was im alltäglichen Sprach-
gebrauch unter Intelligenz verstanden wird. Er unterscheidet hier die drei hochkorrelierten 
Bereiche Sequential Reasoning - RG, Induction – I und Quantitative Reasoning – RQ, denen 
sich einzelne Aufgaben mehr oder weniger eindeutig zuordnen lassen. Sequential Reasoning 
umfasst vor allem Aufgaben zum deduktiven Schlussfolgern, bei denen verschiedene Regeln 
oder Bedingungen auf gegebenen Informationen angewendet werden müssen. Die zu lösen-
den Probleme bestehen aus verbalem oder graphischem Material, bzw. aus Kombinationen 
z. B. von Text und Diagrammen. Aufgaben aus dem Bereich räumlich-visueller Fähigkeiten, 
die auf dem Faktor Visualization laden wie z. B. der Paper Formbord Task (vgl. Tabelle 4), 
zeigen Nebenladungen vor allem in diesem Bereich des schlussfolgernden Denkens. Der 
zweite Faktor Induction schließt Aufgaben ein, bei denen in gegebenen Materialien oder 
Informationen gemeinsame Charakteristika oder eine Regel zu erkennen und dann auf das 
Aufgabenmaterial anzuwenden sind. Typische Vertreter sind z. B. Zahlen-, Buchstabenreihen 
oder auch Matrizen, wobei alle Aufgaben zumindest in Teilschritten (vor allem in den Phasen 
application und justification) auch immer deduktive Lösungsprozesse erfordern, um zur kor-
rekten Antwort zu gelangen. Analogieaufgaben z. B. mit verbalen Inhalten, sind je nach 
Schwierigkeit und konkretem Aufbau, sowohl dem deduktiven (RG) als auch dem induktivem 
Faktor (I) zuzuordnen. Unter dem dritten Faktor, Quantitative Reasoning (RQ), fasst Carroll 
Aufgaben mit numerischen Inhalten zusammen, deren Beziehungen mathematisch be-
schrieben werden können und sowohl deduktive als auch induktive Prozesse erfordern. 
Tests zum mechanisch-technischen Verständnis, die in einigen der von Carroll analysierten 
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Datensets vertreten sind, zeigen in Abhängigkeit vom jeweiligen konkreten Aufgabenmateri-
al Nebenladungen auf den drei hochkorrelierten Reasoning-Faktoren.  
Den dritten Bereich, mit dem das mechanisch-technische Verständnis assoziiert ist, bilden 
die Factors of Knowledge and Achievement, die in Carrolls Modell einen Teilbereich der kris-
tallinen Intelligenz (2C) darstellen. Carroll (1993) unterscheidet hier die fünf Faktorgruppen 
1) general school achievement, 2) verbal information and knowledge, 3) information and 
knowledge in mathematics and science 4) mechanical and technical knowledge und 5) know-
ledge of behavioral content. Mechanical and Technical Knowledge – MK steht für Wissen im 
technischen Bereich: „Factors are classified here if they indicate level of knowledge and 
competence in such specialized area as automotive mechanics, shopwork, or electronics, or 
more generally, in comprehension of simple mechanics and mechanical principles.” (S. 513). 
Typische Verfahren in diesem Bereich beschäftigen sich mit „Auto and Shop Knowledge“ 
oder „Electronics Information“ (Carroll, 1993, S. 525). Es sind also wissensbezogene Verfah-
ren, wie Thurstone (1951) sie als Kriteriumsvariablen aber nicht als Indikator für mechanisch-
technisches Verständnis in seiner Untersuchung einsetzte (vgl. Abschnitt 3.2.1). Auch Carroll 
grenzt den wissensbezogenen Bereich des mechanisch-technischen Verständnisses von dem 
Faktor ab, der schlussfolgernde Informationsverarbeitung abbildet sowie auch mit räumlich-
visuellen Fähigkeiten assoziiert ist. Er beschreibt die beiden Faktoren, die zu r=0,36 korrelie-
ren, wie folgt: 
− „knowledge of mechanical and technical terminology, tool functions, and the like  
− judgements or processing of information about mechanical operations“ (Carroll, 
1993, S. 525). 
Nach Carroll lassen sich die einzelnen Verfahren aus dem Bereich des mechanisch-
technischen Verständnisses hinsichtlich der jeweiligen Relevanz der Bereiche Wissen 
(„knowledge“) und Informationsverarbeitung technischer Operationen (“judgement”) klassi-
fizieren, während die meisten Tests jedoch beide Anforderungen beinhalten. 
In den vorangegangenen Abschnitten wurden verschiedene Intelligenzmodelle vorgestellt, 
anhand derer sich das mechanisch-technischen Verständnis in das nomologische Netz der 
Intelligenzforschung einordnen lässt. Deutlich tritt dabei der Zusammenhang zum räumlich-
visuellen Fähigkeitsbereich hervor, insbesondere zum Teilbereich Visualization, verstanden 
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als die Fähigkeit, räumliche Figuren enkodieren und mental manipulieren zu können (Carroll, 
1993) bzw. nach Thurstone (1951) beschrieben als die Fähigkeit, sich eine Konfiguration vor-
stellen zu können, innerhalb derer sich einzelne Teile bewegen oder verändern. Auch das 
schlussfolgernde Denken wird beim Umgang mit mechanisch-technischen Aufgaben als rele-
vant angesehen, wobei der Stellenwert einer allgemeinen Intelligenzkomponente von den 
Autoren unterschiedlich bewertet wird. Wissensbezogenen Aspekten, als Teil der kristallinen 
Intelligenz, kommen je nach Art und Schwerpunkt des Aufgabenmaterials ebenfalls eine ge-
wisse Bedeutung zu. 
Da die Einordnung des mechanisch-technischen Verständnisses in die meist faktorenanaly-
tisch begründeten Intelligenzmodelle eng mit der jeweils gewählten inhaltlichen Operationa-
lisierung verknüpft ist, werden im nächsten Abschnitt einige Verfahren vorgestellt, die tradi-
tionell zur Erfassung mechanisch-technischen Verständnisses eingesetzt werden. So soll die 
Darstellung des Konstrukts anhand der Operationalisierungen konkretisiert werden, bevor 
im Abschnitt 3.4 auf Bearbeitungsstrategien und den Aufgabentyp des motion verification 
task eingegangen wird.  
3.3 Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses 
Bei der folgenden Darstellung stehen Paper-Pencil-Verfahren zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses im Vordergrund. Sie haben das Aufgabenmaterial früher Tests 
abgelöst, das den manuellen Umgang mit realen Objekten im dreidimensionalen Raum er-
forderte (Cox, 1928; Sperber, Wörpel, Jäger & Pfister, 1985). Hintergrund ist die allgemeine 
Hinwendung zu Gruppentestungen sowie die Erkenntnis, mit Paper-Pencil-Verfahren ähnli-
che prädiktive Validitäten wie mit Manipulationsaufgaben zu erzielen (Guthke, 1996; Hegar-
ty, Just & Morrison, 1988). Vernon (1959) hebt zudem hervor, dass beide Aufgabentypen 
den gleichen Faktoren zuzuordnen sind. Paper-Pencil-Verfahren zur Erfassung des mecha-
nisch-technischen Verständnisses setzen in der Regel Zeichnungen und schematische Skizzen 
als Itemmaterial ein und beziehen sich auf verschiedene Themenfelder wie z. B. Getriebe 
und Hebelmechanismen, Elektrik oder auch Optik (Hegarty, Just & Morrison, 1988).  
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Die meisten Verfahren zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses sind in der 
ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts entstanden. Sie wurden vor allem für die militärische Per-
sonaldiagnostik im ersten und zweiten Weltkrieg entwickelt und z. B. für die Auswahl von 
Soldaten, Technikern und Piloten eingesetzt. Nach den Kriegen sind die Verfahren z. T. in 
Testbatterien für Berufsberatung und Bewerberauswahl übernommen und weiterentwickelt 
worden. Als Beispiel kann hier der Flanagan Aptitude Classification Test (FACT Battery) von 
1953 genannt werden, der aus einem Projekt der amerikanischen Luftwaffe hervorgegangen 
ist (Flanagan, 1957). Auch der Guilford-Zimmermann Aptitude Survey, der 1947 veröffent-
licht wurde, hat militärische Wurzeln (Guilford & Zimmerman, 1948; Guilford, 1956). Er 
enthält eine Skala Mechanical Knowledge, die vor allem Erfahrungswissen abprüfen soll. Die 
im Folgenden vorgestellten Tests zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses 
zählen zu den Verfahren, die bis heute für die Berufsberatung oder Personalauswahl vor al-
lem für technische Ausbildungsberufe genutzt werden und über Verlage bezogen werden 
können. Dabei werden jeweils der Gegenstandbereich des Tests kurz erläutert und nach 
Möglichkeit Skalenkennwerte berichtet, die sich auf Studierende oder Studieninteressierte 
beziehen oder zumindest übertragen lassen. Zu den referierten Verfahren zählen der Me-
chanical Comprehension Test (MCT), der Differential Aptitude Test (DAT), der Mannheimer 
Test zur Erfassung des physikalisch-technischen Problemlösens (MTP), der Test zur Untersu-
chung des praktisch-technischen Verständnisses (PTV) sowie der Mechanisch Technische Ver-
ständnis Test (MTVT).  
3.3.1 MCT – Bennett Mechanical Comprehension Test 
Die erste Version des Bennett Mechanical Comprehension Test (MCT) wurde 1940 von Ben-
nett veröffentlicht und gilt als einer der meistgenutzten Tests zur Erfassung spezifischer kog-
nitiver Fähigkeiten. Cronbach (1970) beschreibt den mit dem MCT zu erfassenden Merk-
malsbereich als „ability to understand mechanical relationships and physical laws in practical 
situations“ (S. 14). Der Test wurde von The Psychological Corporation bis 1969 in vier, meist 
mit Doppelbuchstaben bezeichneten Formen (AA, BB, CC und W1) zuzüglich zwei spanischer 
Versionen (AA-S und BB-S), später in zwei weiteren revidierten Formen (S und T) angeboten 
(Bennett, 1969). Form W1 ist für weibliche Probanden ausgelegt und soll Geschlechtsunter-
schiede auffangen; das Schwierigkeitsniveau liegt zwischen Form AA und BB und ist damit 
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relativ gering. Form CC (Owens & Bennett, 1949) umfasst 60 Items mit je vier oder fünf Ant-
wortalternativen. Sie ist die schwierigste Version und wird als Powertest ohne Zeitbegren-
zung vorgegeben. Form CC wurde u. a. bei Studierenden technischer Fächer eines amerikani-
schen Colleges eingesetzt (Owens, 1950). Die in dieser Stichprobe ermittelte Odd-even-
Reliabilität wird mit r=0,80 angegeben. Der mittlere Skalenwert bei einer Gruppe von n=39 
Anfängern im Fach Maschinenbau liegt bei MW=39 (SD=k. A.) von 60 erreichbaren Punkten, 
sodass die mittlere Schwierigkeit bei der Gruppe bei P=65 liegt. Darüber hinaus berichtet 
Owens (1950) für eine Stichprobe von n=107 Studierenden höherer Semester um Streuungs-
einschränkungen korrigierte Korrelationen zu Studiennoten von r=0,49 im Fach „Theoretical 
and Applied Mechanics“ und in Höhe von r=0,41 für den Median über sieben „relevant cour-
ses“ (S. 78). Die Version CC des MTC bildet, durch die Autoren der jeweiligen Verfahren mehr 
oder weniger explizit gekennzeichnet, die Grundlage für zahlreiche andere Tests.  
3.3.2 DAT - Differential Aptitude Test 
Der Differential Aptitude Test for Guidance (DAT) (Bennett, Seashore & Wesman, 1956) wur-
de zuletzt 1995 in revidierter Version von Harcourt Assessment herausgegeben; einem briti-
schen Verlag, der 1970 The Psychological Corporation übernahm (Harcourt Assessment, 
2007). Der DAT ist ein Beratungstest für Jugendliche ab sechzehn Jahren, die eine berufliche 
Ausbildung anstreben. Der Test umfasst acht Fähigkeitsbereiche darunter einen Subtest mit 
60 Items mit je drei Antwortalternativen zum Mechanical Reasoning. Diese Skala geht auf 
eine Form des MCT von Bennett zurück, die 1947 erstmals im DAT veröffentlicht wurde 
(Bennett, Seashore & Wesman, 1956). Im Testmanual von 1995 wird der Gegenstandsbe-
reich der Skala wie folgt beschrieben: „The Mechanical Reasoning test measures the ability 
to understand basic mechanical principles of machinery, tools, and motion. Each item con-
sists of a pictorially presented mechanical situation and a simple worded question. Items 
require reasoning rather than special knowledge.” (Harcourt Assessment, 1995, S. 4). Die 
Bearbeitungszeit der Skala ist auf 25 Minuten begrenzt. Im Testmanual aus dem Jahr 1995 
werden Skalenkennwerte und Normen für verschiedene Alters- und Bildungsgruppen ange-
geben. Die Reliabilität der Skala Mechanical Reasoning wird für eine Subgruppe der engli-
schen Normstichprobe (n=541 Further Education-Schüler) anhand der Kuder-Richardson-
Formel 20 mit rtt=0,87 berichtet. Die Korrelation der DAT-Skala Mechanical Reasoning zu 
Kapitel 3: Mechanisch-technisches Verständnis 
63 
GCSE-Noten, die etwa dem deutschen Realschulabschluss entsprechen, liegen laut Manual 
für das Fach Mathematik bei r=0,48, für Naturwissenschaften bei r=0,47 und für das Fach 
Englisch bei r=0,16 (n=657). Über die 60 Items der Skala erzielt die Schülergruppe einen Mit-
telwert von MW=40,2 (SD=9,2), sodass die mittlere Schwierigkeit der Skala bei P=67 liegt.  
3.3.3 MTVT – Mechanisch-Technischer Verständnistest 
Der MTVT wurde in den 1950er Jahren von einer Arbeitsgruppe um Lienert entwickelt und 
wurde 1958 erstmals im Hogrefe-Verlag veröffentlicht (Lienert, 1958). Der Test soll „das Ver-
ständnis für mechanische, technische und physikalische Prinzipien und deren Verknüpfung 
zu komplexeren Vorgängen“ (S. 3) erfassen. Nach Lienert ist das mechanisch-technische Ver-
ständnis ein Teil der praktischen Intelligenz, die sich von der theoretischen, weniger hand-
lungsbezogenen Intelligenz abgrenzen lässt. Der Test umfasst in seiner publizierten Fassung 
32 Items mit je zwei bis fünf Antwortalternativen, die „nach amerikanischen Vorbildern“ 
(Lienert, 1958, S. 2) - offensichtlich dem MCT - auf der Basis einer Vorversion mit 60 Items 
entwickelt wurde. Die Bearbeitungszeit des Tests liegt bei 45 Minuten. Der Test eignet sich 
nach Angaben des Verlags (www.testzentrale.de) für Jugendliche zwischen dreizehn und 
achtzehn Jahren, insbesondere für die Bewerberauswahl für technische Berufe nach Ab-
schluss der Hauptschule. Die Reliabilität, geschätzt über die Kuder-Richardson-Formel 3 wird 
mit r=0,84 (n=2 093), die Retest-Reliabilität über ein Intervall von sieben Wochen wird mit 
r=0,76 angegeben (n=175). Die aktuell verfügbaren Normdaten stammen nach wie vor aus 
den 1950er Jahren und basieren auf einer Stichprobe von n=2 321 männlichen Jugendlichen 
(13 bis 19 Jahre) und sind nach Alter und handwerklichen Berufsgruppen (u. a. Schlosser, 
Maurer und Elektriker) gegliedert. Der Mittelwert der Gesamtnormgruppe liegt bei 
MW=19,8 (SD=5,1; P=62). Die leistungsstärkste Normgruppe, Schüler der „höheren Schule“ 
(n=381), lösen im Mittel etwa 23 der 32 Aufgaben korrekt (P=72). 
3.3.4 PTV – Ein Test zur Untersuchung des praktisch-technischen Verständnisses 
Der PTV ist ein Verfahren zur „Untersuchung des praktisch-technischen Verständnisses“ im 
Rahmen der Berufseignungsdiagnostik (Jäger & Hagen, 1975). Die erste Form des PTV ent-
stand bereits in den 1950er Jahren und wurde in einem Unternehmen der Chemieindustrie 
angewendet. Bis zur Veröffentlichung durch Amthauer (1972) wurde der Test mehr als 
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50 000 Mal eingesetzt. Eine Definition des erfassten Konstrukts wird im Manual nicht ange-
geben. Stattdessen wird auf den korrelativen Zusammenhang zur „Bewährung in techni-
schen Berufen“ (Amthauer, 1972, S. 7) verwiesen, der mit r=0,35 berichtet wird. Der PTV 
wird als Ergänzung des Intelligenz-Struktur-Test (IST) gesehen und der geringe Zusammen-
hang zu schulischen Leistungen (r=0,12 zur Deutschnote und r=0,24 zur Physiknote) betont. 
Das Verfahren besteht aus 50 Items, die nach steigender Schwierigkeit sortiert, mit 25 Minu-
ten Bearbeitungszeit vorgegeben werden. Das Antwortformat der vier veröffentlichen Test-
versionen ist 2- bis 4-stufig. Die mittleren Trennschärfen der Items liegen zwischen rit=0,49 
und 0,51. Die Split-Half-Reliabilitäten werden für die verschiedenen Testversionen mindes-
tens mit r=0,83, die Retest-Reliabilität nach einem Jahr mit r=0,68 (n=107), nach vier Jahren 
mit r=0,63 (n=365) angegeben. Im Manual werden Normen für Männer nach Altersgruppen 
(13 bis 50 Jahre) berichtet (n>4 000), die eine technische oder naturwissenschaftliche Aus- 
oder Weiterbildung anstreben. 19- bis 20-Jährige der Normstichprobe lösen im Mittel 
MW=24,2 (SD=8,1; n=263) von 50 Aufgaben. Die mittlere Schwierigkeit liegt somit bei P=48. 
Ingenieure verschiedener Fachrichtungen lösen laut Manual im Durchschnitt über 90% der 
Aufgaben korrekt (P>90).  
3.3.5 MTP - Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen Problemlösens  
Der Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen Problemlösens (MTP) ent-
stand Ende der 1970er Jahre im Rahmen zweier Dissertationen und wurde 1980 erstmals im 
Hogrefe-Verlag veröffentlicht (Conrad, Baumann & Mohr, 1980). Der MTP ist ähnlich wie die 
Skala Mechanical Reasoning des DAT eine Weiterentwicklung der Form CC des MCT von 
Owens und Bennett (1949). Der MTP dient der „Bestimmung der allgemeinen Fähigkeit zur 
Lösung physikalisch-technischer Problemstellungen“ (Conrad, Baumann & Mohr, 1980, S. 5). 
Die Vorversion des MTP basiert auf 60 Items des ursprünglichen Verfahrens sowie 41 weite-
ren neu konstruierten Aufgaben. Der veröffentliche Test enthält in der Endfassung 26 Items, 
die nach aufsteigender Schwierigkeit sortiert mit je vier oder fünf Antwortalternativen und 
mit einer Gesamtbearbeitungszeit von 25 Minuten dargeboten werden. Eine Computer-
Version des MTP wurde von Maiwald und Conrad (1993) bereitgestellt. Die Reliabilität 
(Cronbachs Alpha) wird im Manual mit α=0,84 angegeben (n=10 265). Es werden Normen für 
drei unterschiedliche qualifizierte Gruppen (Berufsschule, Fachschule, Hochschule) und ver-
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schiedene technische Ausbildungsrichtungen (z. B. Maschinenbau, Physik und Chemie, Elekt-
rotechnik) berichtet. Maschinenbau-Studierende an Universität und Fachhochschule erzielen 
von den 26 erreichbaren Punkten im Mittel MW=19,5 (SD=4,6; P=75; n=1 106), Studierende 
der Physik bzw. Chemie MW=18,6 (SD=5,1; P=72; n=373) und Studierende des Bauwesens 
MW=17,6 (SD=5,0; P=68; n=1 112).  
 
Die in den vorigen Abschnitten vorgestellten Verfahren geben einen Eindruck von gängigen 
Tests zum mechanisch-technischen Verständnis, ohne dabei Vollständigkeit beanspruchen zu 
wollen. So wurde ein Schwerpunkt auf Verfahren gelegt, die bis heute eingesetzt werden 
und mechanisch-technisches Verständnis im Sinne einer Fähigkeit zum schlussfolgernden 
Umgang mit technischen Inhalten operationalisieren. Die vorgestellten Verfahren gehen auf 
eine gemeinsame Grundlage zurück, die mit dem MCT von Bennett in den 1940er Jahren 
gelegt wurde. Der verwendete Itemtyp ist daher bei allen Tests ähnlich. Die Aufgabe der 
Probanden besteht darin, anhand einer Zeichnung zu einem technischen System, Schlussfol-
gerungen über einzelne Komponenten oder Teile des Systems zu ziehen und entsprechend 
eine aus mehreren Antwortalternativen auszuwählen. Die Verfahren werden zur Berufsbera-
tung eingesetzt oder auch zur Personalauswahl für technische Berufe genutzt. Die vorgestell-
ten Tests sind in der Regel für männliche Schüler oder Erwachsene ausgelegt, die einen 
technischen Ausbildungsberuf anstreben oder ausüben. So sind die Tests meist an männli-
chen Stichproben normiert; lediglich der DAT hält explizit Normen für Frauen bereit. Wie 
anhand der Normen und einzelner Befunde zu erkennen ist, sind die Verfahren in der Regel 
nicht für Studieninteressierte oder Studierende technischer Fächer ausgelegt. Sofern Daten 
berichtet werden, erweisen sich die Tests für diese Gruppe als tendenziell zu leicht, sodass 
die Leistung nicht ausreichend differenziert abgebildet werden kann.  
Im folgenden Abschnitt werden Forschungsbefunde berichtet, die sich vor allem mit den 
kognitiven Prozessen befassen, die beim Umgang mit mechanisch-technischen Problemen 
involviert sind. So werden verschiedene Bearbeitungsstrategien vorgestellt, die beim Lösen 
von Aufgaben zum mechanisch-technischen Verständnis genutzt werden und das mecha-
nisch-technische Verständnis weiterhin charakterisieren. 
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3.4 Bearbeitungsstrategien 
Ergänzend zur traditionsreichen faktorenanalytisch geprägten Forschung zur Intelligenz-
struktur wird das mechanisch-technische Verständnis auch aus der Prozessperspektive un-
tersucht. Hierbei wird vor allem der Frage nachgegangen, wie Menschen mit mechanisch-
technischen Problemen umgehen, das heißt, wie sie sie encodieren, repräsentieren und lö-
sen und welche kognitiven Systeme im Einzelnen beteiligt sind. Vor allem die Forschungs-
gruppe um Hegarty an der University of California in Santa Barbara beschäftigt sich in jünge-
rer Zeit mit den kognitiven Prozessen, die beim Lösen mechanisch-technischer Aufgaben 
involviert sind. Hegarty (2004) begreift die Fähigkeit zum mechanical reasoning als Teilbe-
reich des logischen Schlussfolgerns, der sich auf technisches und damit auf ein spezifisches 
Aufgabenmaterial bezieht:  
An inference is a cognitive process in which new information is derived 
from given information, and mechanics (a branch of physics) is the 
science of motion. A mechanical inference is therefore any mental 
process that allows us to derive information about how things move 
(Hegarty, 2004, S. 280). 
Zur Untersuchung des mechanisch-technischen Verständnisses arbeitet Hegarty vor allem 
mit Aufgaben zum motion verification task (Hegarty, 1992a), einem Aufgabentyp, der in 
standardisierten Paper-Pencil-Verfahren zur Erfassung des mechanisch-technischen Ver-
ständnisses etwa 38 bis 47% der verwendeten Aufgaben ausmacht. Dieser Aufgabentyp kor-
reliert z. B. im Differential Aptitude Test (DAT) zu r=0,49 mit der Gesamtskala Mechanical 
Reasoning (Hegarty & Sims, 1994). Der motion verification task stellt innerhalb der klassi-
schen Aufgaben zum mechanisch-technischen Verständnis eine Untergruppe dar, bei der alle 
zur Aufgabenlösung nötigen Informationen in der Aufgabe enthalten sind und relativ wenig 
Vorwissen (z. B. über Materialeigenschaften wie Dichte oder Masse) notwendig ist (Hegarty, 
2004). Abbildung 5 zeigt eine typische Aufgabe des motion verification task (Frage 1) und 
stellt sie dem stärker vorwissensbezogenen Aufgabentyp (Frage 2) gegenüber, der ebenfalls 
in Tests zum mechanisch-technischen Verständnis zu finden ist. Beim motion verfication task 
sehen die Probanden die Skizze eines technischen Systems z. B. eines Flaschenzugs und er-
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halten graphische oder verbale Informationen über die Bewegung einzelner Systemkompo-
nenten z. B. die Abwärtsbewegung eines Seils. Die Aufgabe des Probanden besteht darin, 
sich anhand der schematischen Skizze und weiterer verbaler Informationen vorzustellen, wie 
sich eine andere Komponente des Systems (z. B. ein Gewicht) in Abhängigkeit von der ersten 
Komponente (des Seils) bewegt und entsprechende Schlüsse zu ziehen.  
 
Abbildung 5: Zwei Fragentypen zum mechanisch-technischen Verständnis (nach Hegarty, Just & Mor-
rison, 1988, S. 195) 
Für die Lösung von Aufgaben zum mechanisch-technischen Verständnis, insbesondere des 
motion verification tasks nimmt Hegarty (2004) im Wesentlichen zwei Strategien an, die je 
nach Kompetenz der Person und Format der Aufgabe genutzt werden. Das wissensbasierte 
Schlussfolgern („reasoning based on descriptive knowledge“; Hegarty, 2004, S. 280) stützt 
sich z. B. auf die Bildung von Analogien zu ähnlichen, vertrauten Situationen oder auf Regel-
wissen, das z. T. erst in Auseinandersetzung mit einer Aufgabe generiert und dann angewen-
det werden kann. Hierzu gehört z. B. das Wissen, dass ineinandergreifende Zahnräder sich in 
entgegengesetzte Richtungen drehen. Dieses regelbasierte Wissen, das größtenteils in Form 
von Heuristiken zur Verfügung steht, liegt je nach Kenntnisstand einer Person in expliziter 
Form vor und kann z. B. während oder nach der Aufgabenbearbeitung relativ leicht verbali-
siert werden. Hegarty, Just und Morrison (1988) gelingt es, die Leistung von Probanden an-
hand eines regelbasierten Modells zu simulieren, das auf wissensbasierten Heuristiken auf-
baut. Dazu befragen sie Probanden zu ihren Annahmen über die jeweiligen technischen Sys-
teme und nutzen diese korrekten bzw. inkorrekten Angaben, um die Leistung der Teilneh-
mer vorhersagen.  
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Als zweite Strategie, die auch bei fehlendem oder fehlerhaftem deklarativen Wissen beim 
motion verification task zur korrekten Lösung führen kann, beschreibt Hegarty die mentale 
Simulation („mental simulation“, Hegarty, 2004, S. 280). Bei der mentalen Simulation baut 
das Individuum ein mentales Modell von der gegebenen Aufgabe auf, das die Ausgangssitua-
tion isomorph repräsentiert und in dem die angenommenen mechanischen Prozesse in der 
Vorstellung nachvollzogen, also simuliert werden können. Hegarty und Sims (1994) benen-
nen drei Phasen bei der Lösung des motion verification task mittels mentaler Simulation: 1) 
diagram comprehension, 2) mental animation und 3) comparison. Beim ersten Schritt, diag-
ram comprehension, versucht der Proband, die dargebotene Grafik zu verstehen und anhand 
der Darstellung vor seinem geistigen Auge eine statische Repräsentation des mechanischen 
Systems aufzubauen. Dazu gehört, dass die relevanten Komponenten und funktionalen Zu-
sammenhänge erkannt werden. In der zweiten Phase, mental animation, muss der Proband 
die Bewegung des Zielobjekts aus der meist durch einen Pfeil indizierten Bewegungsrichtung 
ableiten. In der dritten Phase, comparison, erfolgt ein Abgleich der erschlossenen Bewegung 
mit der Bewegungsrichtung, die im Item verbal oder graphisch angezeigt ist, um zur korrek-
ten Antwort zu gelangen.  
Wie Hegarty und Sims (1994) berichten, entstehen die größten interindividuellen Differen-
zen während der zweiten Phase, der mental animation. Mit Hilfe von Blickbewegungs- und 
Bearbeitungszeitstudien zeigen sie, dass die mentale Simulation eines technischen Systems 
als sequentielle Bewegungskette in Teilschritten erfolgt und nicht holistisch als Ganzes voll-
zogen wird (Hegarty, 1992b). So wird die Gesamtbewegung eines Systems vom Ort des Sys-
teminputs, z. B. dem Seil, an dem gezogen wird, entsprechend der kausalen Kette durch das 
System stückchenweise verfolgt. Es werden dabei mit den Augen vor allem die Komponen-
ten der Zeichnung fixiert, die kausal vor dem in Frage stehenden Systemelement liegen. Tei-
le, die sich dahinter befinden, werden hingegen kaum betrachtet. Gleichzeitig nimmt die 
Bearbeitungszeit bei diesen Aufgaben zu, je weiter das in Frage stehende Element vom Sys-
teminput entfernt ist. Diese Beobachtung ähnelt den Befunden von Shepard und Metzler 
(1971), die zeigen konnten, dass die benötigte Zeit, um einen Körper mental zu rotieren, 
proportional zum Rotationswinkel wächst, was die Kongruenz der mentalen und physikali-
schen Rotation bzw. Simulation unterstreicht. Auch die Anzahl der Fehler, die bei der Aufga-
benbearbeitung gemacht werden, steigt erwartungsgemäß mit zunehmender Entfernung 
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der relevanten Komponente vom Ort des Systeminputs. Je mehr Inferenzen also erforderlich 
sind, desto höher ist die Fehlerwahrscheinlichkeit. Als eine Quelle für die interindividuellen 
Unterschiede, die in dieser Phase der mental animation auftreten, diskutieren die Autorin-
nen neben Unterschieden in den räumlich-visuellen Fähigkeiten die unterschiedliche Kapazi-
tät des Arbeitsgedächtnisses: “The working memory demands of understanding how these 
machines work are even greater, because this understanding involves integrating the moti-
ons of components that might be inferred at different stages of the mental animation pro-
cess” (Hegarty & Steinhoff, 1997, S. 39).  
Die hier geschilderten Befunde fügen sich gut in die dargestellten Ergebnisse aus dem Be-
reich der Intelligenzstrukturforschung ein und vervollständigen das Bild vom mechanisch-
technischen Verständnis. Wie mit der Einführung des Konstrukts in Abschnitt 3.1 erläutert 
wurde, soll mechanisch-technisches Verständnis im Rahmen dieser Arbeit daher als Fähigkeit 
verstanden werden, anhand von Informationen, die zu einem technischen System gegeben 
sind, auf Merkmale und Eigenschaften aller oder einzelner Komponenten des Systems sowie 
auf die Relation zwischen einzelnen Komponenten zu schließen. Vor allem die Aufgaben zum 
motion verification task, scheinen dieser Konzeption besonders nahe zu kommen. So sind bei 
diesem Aufgabentyp Vor- und Fachwissen weniger relevant. Vielmehr sind die Fähigkeit zum 
schlussfolgernden Denken mit mechanisch-technischen Inhalten und räumlich-visuelle Fä-
higkeiten erforderlich.  
Bevor jedoch die Darstellung des mechanisch-technischen Verständnisses abgeschlossen 
werden kann, soll im Folgenden noch ein Aspekt aufgegriffen werden, der bei der Beschrei-
bung der Verfahren zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses bereits kurz 
angeklungen ist. So wird in Abschnitt 3.5 auf Leistungsunterschiede zwischen Frauen und 
Männern eingegangen, die nach dem Verständnis und der Erfahrung verschiedener Autoren 
fest mit dem Konstrukt verknüpft sind. Dabei wird sowohl auf Art und Höhe der Unterschie-
de eingegangen als auch einige Erklärungsansätze angesprochen. 
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3.5 Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern 
Bei der Auseinandersetzung mit dem mechanisch-technischen Verständnis bleibt die Frage 
nach Unterschieden in der Leistung von Frauen und Männern nicht aus. Analog zu den Un-
terschieden im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten, zeigt sich in empirischen Studien, 
dass Männer in Tests zum mechanisch-technischen Verständnis im Mittel bessere Leistungen 
erbringen als Frauen (Hyde, 2005). Vernon (1959) wertet diese Unterschiede als Indiz für die 
Konstruktvalidität eines mechanisch-technischen Tests. So sieht er in den Leistungsunter-
schieden einen Hinweis darauf, dass ein Verfahren tatsächlich den Bereich der räumlich-
visuellen Fähigkeiten erfasst, in dem Geschlechtsunterschiede zugunsten der Männer in der 
Regel am deutlichsten hervortreten. Gleichzeitig beschreibt Vernon bei der frühen struktur-
theoretischen Betrachtung des Konstrukts im Rahmen der Intelligenzforschung die Schwie-
rigkeit, ermittelte Faktorenstrukturen in Datensätzen weiblicher und männlicher Probanden 
gleichermaßen zu replizieren. So berichtet er, dass vor allem bei Frauen, die nicht in techni-
schen Berufen arbeiten, zum Beispiel der MTC, anders als bei den Männern, nur geringere 
Ladungen auf der allgemeinen Intelligenz (g) und dem Faktor k:m aufweist (Vernon, 1959). 
Carroll (1993) hingegen gibt an, keine wesentlichen Unterschiede in der Faktorenstruktur 
der kognitiven Fähigkeiten bei Männern und Frauen zu finden. Er hebt hervor, dass die ge-
fundenen Strukturunterschiede vor allem älteren Datensätzen entstammen und somit eine 
Abhängigkeit von der jeweiligen zeitlichen Epoche und den verfügbaren statistischen Me-
thoden besteht. Auch die mittleren Leistungen, die bei der Messung kognitiver Variablen 
zwischen Männern und Frauen zu finden sind, haben sich, wie im Folgenden dargestellt wird, 
mit der Zeit einander angenähert (Feingold, 1988, Sadker, Sadker & Klein, 1991; Hyde, 2005).  
Janet Hyde (2005) trägt in ihrer Untersuchung die Ergebnisse von 46 Metaanalysen über die 
Unterschiede zwischen Frauen und Männern hinsichtlich zahlreicher Variablen aus dem Be-
reich von kognitiver und motorischer Leistung sowie von Motivation und Persönlichkeit zu-
sammen. Sie prüft damit die Gender Similarity Hypothesis, nach der die Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern empirisch deutlich niedriger ausfallen, als zumeist angenommen 
wird. Tatsächlich zeigt sich, dass lediglich bei 32% der 128 betrachteten Variablen die Effekte 
(Cohens d) über d=0,35 liegen, und die Unterschiede nach der von ihr gewählten Klassifikati-
on als mittelmäßig oder größer zu bezeichnen sind. Nur ein Viertel dieser beobachteten Un-
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terschiede, also 8% aller betrachteten Effektstärken werden von Hyde (2005) als groß 
(d=0,66 bis 1,0) oder sehr groß (d>1,0) bewertet. Die größten Unterschiede (d>1,00) zeigen 
sich hinsichtlich der motorischen Leistungen Wurfweite (d=1,98) und Wurfgeschwindigkeit 
(d=2,18) zugunsten der Männer und sind von physischer Kraft und Hebeln abhängig. Im Be-
reich der kognitiven Fähigkeiten sind es 31 Maße mit numerischen, figuralen und verbalen 
Inhalten, die in der Studie von Hyde (2005) berücksichtigt werden. Hierbei zeigen sich für 
zwei Variablen große Effektstärken (0,66<d<1,0): Zum einen für das mechanisch-technische 
Verständnis, erfasst über die Skala Mechanical Reasoning des DAT (DAT-MR) mit d=0,76 zu-
gunsten der Männer; zum anderen im Bereich Mental Rotation in Höhe von d=0,73, berich-
tet von Linn und Petersen (1985) bzw. d=0,53 bei Voyer, Voyer und Bryden (1995).  
Der größte Effekt bei den von Hyde (2005) berücksichtigten kognitiven Variablen findet sich 
also mit d=0,76 für den Bereich des mechanisch-technischen Verständnisses. Dieser Befund 
stammt aus einer Studie von Feingold (1988), der die Normstichproben des DAT der Jahre 
1947, 1962, 1972 und 1980 für Männer und Frauen verschiedener Altersgruppen bzw. ame-
rikanischer Schulklassen (Grade 8 bis 12) im Querschnitt untersucht. In Tabelle 5 sind die 
Effektstärken für die Geschlechtsunterschiede im DAT-Subtest Mechanical Reasoning für die 
die Normstichproben über den Zeitraum von 33 Jahren dargestellt.  
Tabelle 5: Effektstärken der Geschlechtsunterschiede im DAT-Mechanical Reasoning für verschiede-
ne Jahre und Schulklassen (nach Feingold, 1988, S. 97) 
 Klassenstufen (Grades)  
Jahr 8 9 10 11 12 MWJahr ∆ Zuwachs 
1947 1,02 1,24 1,34 1,48 1,55 1,33 0,53 
1962 0,80 0,90 1,00 1,06 1,23 1,00 0,43 
1972 0,74 0,79 0,84 0,88 0,92 0,83 0,18 
1980 0,66 0,68 0,75 0,82 0,89 10,76 0,23 
MWKlasse 0,88 0,90 0,98 1,06 1,15 0,98 0,34 
MWKlasse=Mittelwert einer Klassenstufe über die Jahre; MWJahr=Mittelwert für ein Jahr über die Klas-
senstufen; ∆ Zuwachs=Differenz der Effektstärken zwischen Klassenstufe 8 und 12; 1 in Hyde (2005) 
berichtet. 
Dabei fallen zwei Befunde auf: Zum einen zeigt sich, dass die beobachtbaren Leistungsunter-
schiede zwischen Frauen und Männern im DAT-Mechanical Reasoning von 1947 bis 1980 
deutlich abgenommen haben. Während der Effekt im Jahr 1947 im Mittel über die Klassen-
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stufen (MWJahr) bei d=1,33 liegt, fällt er bis zum Jahr 1980 auf den Wert von d=0,76. Zum 
anderen fällt bei der Darstellung in Tabelle 5 auf, dass der Geschlechtsunterschied im me-
chanisch-technischen Verständnis mit zunehmendem Alter bzw. mit zunehmender Klassen-
stufe ansteigt und im Mittel (MWKlasse) über die Jahre von d=0,88 bei Schülern der Klassen-
stufe 8 auf d=1,15 bei Schülern der Klassenstufe 12 anwächst. Auch dieser Effekt, der eine 
mit dem Alter zunehmende Ausdifferenzierung des mechanisch-technischen Verständnisses 
widerspiegelt und in der letzten Spalte von Tabelle 5 abzulesen ist, nimmt im Laufe der Jahre 
von Kohorte zu Kohorte ab.  
Für die Entstehung von Geschlechtsunterschieden werden in der Literatur verschiedene Ur-
sachen diskutiert. Biologische Ursachen werden z. B. in genetischen Unterschieden vermu-
tet, die sich z. B. in der zerebralen Lateralisation und über Hormone bemerkbar machen und 
vor allem die räumlich-visuellen Fähigkeiten beeinflussen (McGee, 1979). Weitere Faktoren 
werden in sozio-kulturellen Einflüssen gesehen, die z. B. zu unterschiedlichen Erfahrungen 
von Männern und Frauen im Laufe ihrer Sozialisation und beim Erlernen der jeweiligen Ge-
schlechterrollen führen. So heben z. B. Sadker, Sadker und Klein (1991) den Einfluss von Rol-
lenvorbildern und Stereotypen hervor, die über das Elternhaus aber auch über Lernmaterien 
und Bezugspersonen in der Schule und über die Medien transportiert werden. Die von Fein-
gold (1988) berichtete Abnahme der Leistungsunterschiede im mechanisch-technischen Ver-
ständnis sowie in anderen vom DAT erfassten kognitiven Bereichen innerhalb von gut 30 
Jahren scheint den Beitrag sozio-kultureller und sozialisationsbedingter Einflüsse zur Ent-
wicklung kognitiver Variablen zu unterstreichen. Auch experimentelle Untersuchungen, die 
dem Einfluss von Stereotypen auf die Leistung im kognitiven Bereich nachgehen, sprechen 
für die Bedeutung sozio-kultureller Einflüsse. So konnten Spencer, Steele und Quinn (1999) 
zeigen, dass negative Geschlechtsstereotype auf die Leistung von Frauen beim Lösen von 
Mathematikaufgaben wirken. Sie manipulierten in zwei Untersuchungsgruppen die Präsenz 
des Stereotyps, dass Männer in Mathematik bessere Leistungen erzielen als Frauen. Um das 
Stereotyp in der einen Bedingung zu aktivieren, gaben sie als Ziel der Studie an, Ge-
schlechtsunterschiede prüfen zu wollen und konnten entsprechende Leistungsunterschiede 
zu Gunsten der Männer nachweisen. In einer anderen Bedingung betonten sie in der Instruk-
tion, der Mathematiktest sei fair und würde keine Geschlechtsunterschiede zu Tage fördern. 
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Hier zeigten die Frauen Leistungen, die denen der Männer entsprachen und deutlich besser 
als in der Vergleichsgruppe der anderen Frauen ausfielen.  
Zusammenfassend lässt sich aufgrund der dargestellten Befunde erwarten, dass bei der psy-
chometrischen Auseinandersetzung mit dem mechanisch-technischen Verständnis Unter-
schiede in der Leistung von Frauen und Männern auftreten. Für die Diagnostik im Kontext 
der Studienberatung ist zu klären, wie diese Unterschiede zu bewerten sind und welche Kon-
sequenzen ggf. sinnvoll erscheinen. 
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4 Empirischer Teil – Mechanisch-technisches Verständnis in der 
Studienberatung  
Ziel des empirischen Teils der vorliegenden Arbeit ist es, das mechanisch-technische Ver-
ständnis für die internetbasierte Studienberatung zu operationalisieren und im Self-
Assessment für technische Studienfächer zu erproben. Tabelle 6 gibt einen Überblick über 
die empirischen Untersuchungen und ihre jeweiligen Schwerpunkte sowie die methodischen 
Zugänge.  
Tabelle 6: Überblick über die empirischen Studien 
 Items/Skalen Stichproben 
Studie 1: Item- und Skalenevaluation 
Schwierigkeit, Trennschärfe, Relia-
bilität 
MeTeV Stichprobe 1: Studieninteres-
sierte des Fachs Maschinenbau 
(n=2 806) 
Studie 2: Konstruktvalidierung 
Korrelative Zusammenhänge zu 
anderen Skalen 
MeTeV 
MTP 
WIT-AW 
WIT-SP 
Interesse 
Stichprobe 2: Studieninteres-
sierte technischer Fächer 
(n=289) 
Stichprobe 3: Studierende tech-
nischer Fächer (n=112) 
Studie 3: Akzeptanz der Skala 
Mittelwertvergleiche MeTeV  
WIT-AW 
Akzept!-L 
Stichprobe 2:  
Studieninteressierte technischer 
Fächer (n=289) 
Studie 4: Kriteriumsvalidierung 
Korrelative Zusammenhänge zu 
externen Kriterien  
Mittelwertvergleiche 
 
t1: MeTeV, Demografische 
Variablen, Sicherheit der 
Studienfachwahl 
t2: Demografische Variablen, 
Leistungseinschätzung, Stu-
dienfach 
t3: Studiennoten 
t1: Stichprobe 1: Studieninteres-
sierte des Fachs Maschinenbau 
(n=2 806) 
t2: Stichprobe 4: Teilnehmer 
einer Nachbefragung, Teilstich-
probe aus Stichprobe 1 (n=587) 
t3: Stichprobe 4: Teilnehmer 
einer Nachbefragung, Teilstich-
probe aus Stichprobe 1 (n=137) 
Studie 5: Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern 
Mittelwertvergleiche t1: MeTeV, Demografische 
Variablen 
t2: Demografische Variablen, 
Leistungseinschätzung  
Stichprobe 1 und Stichprobe 4  
Anmerkung: t1-3 stehen für unterschiedliche Erhebungszeitpunkte. 
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In Studie 1 wird zunächst die Entwicklung einer Skala zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses beschrieben, deren finale Version dann anhand einer Stichprobe 
von Studieninteressierten des Studienfachs Maschinenbau evaluiert wird. Nachdem die Qua-
lität der Item- und Skalenkennwerte als Grundvoraussetzung für den weiteren Einsatz der 
Skala geprüft wurde, werden in Studie 2 Hinweise auf die Konstruktvalidität der Skala unter-
sucht. Dazu werden in Korrelationsstudien die Zusammenhänge der Skala zu verschiedenen 
Operationalisierungen konvergenter und diskriminanter Konstrukte betrachtet. Studie 3 
stellt das Nebengütekriterium der sozialen Akzeptanz bzw. der Augenscheinvalidität in den 
Vordergrund, das im Kontext der testbasierten Studienberatung besonders bedeutsam er-
scheint. In Studie 4 wird Anhaltspunkten für die Kriteriumsvalidität der Skala zur Erfassung 
mechanisch-technischen Verständnisses nachgegangen. Dabei stehen studienrelevante Kri-
terien im Mittelpunkt, die konkurrent oder auch im längsschnittlichen Design erhoben wer-
den. In Studie 5 wird der Fokus auf Leistungsunterschiede zwischen Männern und Frauen 
gelegt, um vor dem Hintergrund des Nebengütekriteriums der Testfairness mögliche Konse-
quenzen für den Einsatz der Skala in der testbasierten Studienberatung abschätzen zu kön-
nen. Die fünf Studien werden in den folgenden Abschnitten nacheinander berichtet und da-
bei jeweils auf die spezifische Fragestellung eingegangen. Die bei den einzelnen Untersu-
chungsstichproben eingesetzten Verfahren und Auswertungsmethoden werden beschrie-
ben, bevor die Ergebnisse dargestellt und diskutiert werden.  
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4.1 Studie 1: Skalenentwicklung und -evaluation  
Studie 1 beschäftigt sich mit der Entwicklung und psychometrischen Evaluation einer Skala 
zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses, die in einem Self-Assessment für 
technische Studienfächer zum Einsatz kommen kann. Da Self-Assessments in der Regel für 
den uneingeschränkten Zugriff im Internet konzipiert sind, können keine publizierten und 
urheberrechtlich geschützten Tests und Verfahren genutzt werden, sodass es erforderlich 
ist, Aufgaben neu zu konzipieren. Mit Hilfe von Item- und Skalenanalysen wird die diagnosti-
sche Qualität der Skala geprüft, um eine wichtige Voraussetzung für einen gewinnbringen-
den, d. h. validen Einsatz des Verfahrens in der testbasierten Studienberatung zu gewährleis-
ten.  
4.1.1 Fragestellung der ersten Studie 
Mechanisch-technisches Verständnis wird hier als die Fähigkeit verstanden, anhand der zu 
einem technischen System gegebenen Informationen auf Merkmale und Eigenschaften aller 
oder einzelner Komponenten des Systems sowie auf die Relationen zwischen ihnen zu 
schließen. Hierdurch wird die Bedeutung des Umgangs mit figuralen Inhalten hervorgehoben 
und die Nähe zu den räumlich-visuellen Fähigkeiten betont. Entsprechend wird die zu entwi-
ckelnde Skala im Sinne des motion verification task nach Hegarty (1992a) konzipiert, bei der 
die Aufgabe des Probanden darin besteht, die Bewegung einzelner Komponenten eines me-
chanischen Systems auf Basis einer statischen Abbildung zu erschließen (vgl. Abschnitt 3.4). 
So können die für die Selbstselektion bedeutsamen räumlich-visuellen Fähigkeiten berück-
sichtigt (Shea, Lubinski & Benbow, 2001; Lubinski, 2004) und gleichzeitig die für die Studien-
beratung relevante fachbezogene Einkleidung der Iteminhalte gewährleistet werden (Zim-
merhofer, 2008). 
Um die Skala in der internetbasierten Studienberatung (vgl. Abschnitt 2.2) einsetzen zu kön-
nen, muss sie verschiedenen Anforderungen gerecht werden, die sich aus der Zielgruppe 
und der Einbettung in einen internetbasierten Selbsttest ergeben. Während die meisten 
veröffentlichten Verfahren zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses, wie 
sie in Abschnitt 3.3 vorgestellt wurden, für die berufsbezogene Diagnostik im handwerklich-
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technischem Bereich konzipiert wurden, richtet sich die zu entwickelnde Skala an Studien-
interessierte. Um in dieser hinsichtlich der kognitiven Leistungsfähigkeit vorselektierten Ziel-
gruppe mit Hochschulzugangsberechtigung zwischen Leistungsgraden differenzieren zu kön-
nen, müssen die Aufgaben hinreichend schwer und herausfordernd sein. Zudem ist es wich-
tig, dass die Skala auch mit einer geringen Itemzahl reliable Messungen zulässt, sodass die 
Gesamtbearbeitungszeit des internetbasierten Studienberatungsinstruments insgesamt 
möglichst kurz gehalten werden kann.  
4.1.2 Konstruktion der Skala Mechanisch-technisches Verständnis (MeTeV) 
Startpunkt der Skalenkonstruktion ist die Erstellung einer umfangreichen Materialsammlung, 
die die Basis für die Entwicklung der einzelnen Items bildet. Dazu wird zunächst auf der 
Grundlage publizierter Verfahren wie sie in Abschnitt 3.3 vorgestellt wurden, ein Überblick 
über existierende Items zum motion verification task erstellt. Darüber hinaus werden Abbil-
dungen und Konstruktionszeichnungen z. B. aus Mechanik-Lehrbüchern, Vorlesungsskripten, 
der Getriebesammlung des Instituts für Getriebetechnik der RWTH Aachen, aber auch Anre-
gungen aus technisch orientierten Sammlungen und Bildbänden zusammengetragen, die 
geeignete Prinzipien bzw. Mechanismen und technische Systeme abbilden. Mit Hilfe dieser 
Sammlung, unterstützt durch wissenschaftliche Mitarbeiter des Fachbereichs Maschinenwe-
sen, werden in mehreren Workshops erste Itemstämme und Antwortalternativen entwi-
ckelt. In einem iterativen Prozess aus Konstruktion und visueller Überprüfung werden so 
Itemideen entwickelt, die mit je vier Antwortalternativen umgesetzt werden. Bereits im 
Konstruktionsprozess werden diejenigen Itementwürfe ausgeschlossen, für die nicht genü-
gend eindeutige und unabhängige Lösungsalternativen generiert werden können. Der so 
entstandene Itempool wird von zwei Maschinenbauingenieuren auf Eindeutigkeit und Kor-
rektheit geprüft, bevor die Items in Vorstudien mit insgesamt n=671 Personen eingesetzt 
werden. Ziel der Vorstudien ist es, die Verständlichkeit und Eindeutigkeit von Instruktion und 
Items zu prüfen und die Skala auf einen Umfang von fünfzehn bis zwanzig Items zu reduzie-
ren. Dazu wird anhand der ermittelten Schwierigkeiten und Trennschärfen eine erste Item-
selektion vorgenommen. In Anlehnung an die Konstruktionsweise anderer Verfahren werden 
Items mit punkt-biserialen Trennschärfen kleiner als rit=0,20 eliminiert und dabei angestrebt, 
den Schwierigkeitsbereich breit und gleichmäßig abzudecken. Die Bearbeitungszeit pro Item 
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wird mit 180 Sekunden großzügig bemessen, sodass die Items unter Power-Bedingungen 
bearbeitet werden können. Die finale Version der Skala zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses (MeTeV), die im Rahmen von Studie 1 bei Studieninteressierten 
eingesetzt, evaluiert und auch für die weiteren Studien genutzt wird, umfasst achtzehn 
Items, zuzüglich eines leichten Einstiegsitems, das nicht in die Auswertung einbezogen wird.  
Für die zeichnerische Umsetzung der Items wird die Open-Source-Software Inkscape4 be-
nutzt, die es ermöglicht, die Abbildungen als Vektorgraphiken zu erstellen und in verschie-
denen Dateiformaten abzuspeichern. Dabei werden die Zeichnungen schlicht gehalten und 
einheitliche Konstruktionssymbole eingesetzt, wie sie auch in technischen Konstruktions-
zeichnungen verwendet werden, um bestimmte Eigenschaften, wie z. B. die Beweglichkeit 
einzelner Systemkomponenten darzustellen. Diese Konstruktionssymbole werden in der In-
struktion, die die Aufgabenstellung und zwei Beispielaufgaben umfasst, mithilfe animierter 
Graphiken veranschaulicht. Die technische Umsetzung der internetbasierten Testdarbietung 
erfolgt mithilfe der Software testMaker, die als Open-Source-Produkt für die internetbasier-
te Darstellung psychometrischer Verfahren, insbesondere von Self-Assessments am Institut 
für Psychologie der RWTH Aachen entwickelt wird (Milbradt, Zimmerhofer & Hornke, 2007). 
Diese Software ermöglicht es, weitgehend ohne Programmierkenntnisse Fragebogen und 
Tests im Internet darzustellen und eine auf Textbausteinen basierende Ergebnisrückmeldung 
mit Bezug zu Summenwerten oder einzelnen Items zu generieren (Milbradt & Putz, 2008). 
Neben dem Antwortverhalten der Probanden wird die Darbietungszeit pro Item bzw. pro 
aufgerufener Internetseite dokumentiert und kann gemeinsam mit den Testdaten aus der 
Software als Textdatei aus- und in eine Statistiksoftware eingelesen werden. 
4.1.3 Eingesetzte Messinstrumente 
Die Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses kommt im SelfAssess-
ment Maschinenbau der RWTH Aachen zum Einsatz (www.maschinenbau.rwth-
aachen.de/selfassessment.html oder www.assess.rwth-aachen.de). Dieses Beratungsverfah-
                                                      
4 www.inkscape.org (Stand: 15.03.2010) 
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ren ist seit Januar 2007 im Internet verfügbar und wurde am Institut für Psychologie der 
RWTH Aachen für und in Zusammenarbeit mit dem Fachbereich Maschinenwesen entwi-
ckelt. Die Teilnahme an diesem Verfahren ist seit dem Wintersemester 2007/2008 für künf-
tige Studierende der RWTH Aachen eine Voraussetzung für die Immatrikulation im Fach Ma-
schinenbau (Dezernat für akademische und studentische Angelegenheiten der RWTH Aa-
chen, 2008), die im Studierendensekretariat bei der Einschreibung anhand einer Teilnahme-
bescheinigung geprüft wird. Gemäß den Eingangsanforderungen des Studiums, die im Rah-
men von Anforderungsanalysen und –befragungen mit Studierenden und Dozenten ermittelt 
wurden, umfasst das SelfAssessment Maschinenbau neben der Skala MeTeV weitere Aufga-
benblöcke aus dem kognitiven und nicht-kognitiven Bereich.  
Die Skala Mathematische Kenntnisse (Mathe) umfasst dreizehn Items und stellt eine Adapta-
tion der Skalen dar, die im SelfAssessment Informatik und Elektrotechnik der RWTH Aachen 
eingesetzt wird (Zimmerhofer, Heukamp & Hornke, 2006; Zimmerhofer, 2008). Sie dient da-
zu, die heterogene Fähigkeit zum schlussfolgernden Denken auf Basis numerischer Inhalte zu 
prüfen und lässt sich im Intelligenzmodell von Carroll (1993), das in Abschnitt 3.2.3 einge-
führt wurde, am besten dem Faktor Mathematical Reasoning als Teil der fluiden Intelligenz 
(2F) zuordnen. Die Items erfordern das Umformen bzw. Lösen von Gleichungen und Unglei-
chungen, aber auch das Bearbeiten von Textaufgaben, bei denen eine gegebene Fragestel-
lung in einen Lösungsweg mit den entsprechenden Rechenoperationen umgesetzt werden 
muss. Die Items beziehen lediglich Fertigkeiten ein, die in der Sekundarstufe 1 erworben 
werden. Cronbachs Alpha liegt bei der in Studie 1 betrachteten Stichprobe bei α=0,64 
(n=2 806, siehe Abschnitt 4.1.5). 
Die Skala Logisches Schlussfolgern (Logik) stellt ebenfalls die adaptierte Version einer Skala 
aus dem SelfAssessment Informatik und Elektrotechnik dar (Zimmerhofer, Heukamp & Horn-
ke, 2006; Zimmerhofer, 2008). Sie umfasst neun Aufgaben zur Prädikatenlogik. Die Teilneh-
mer haben die Aufgabe, für jeweils drei Aussagen zu prüfen, inwiefern sie sich aus zwei ge-
gebenen Prämissen logisch herleiten lassen. Die Skala ist im Modell von Carroll (1993) dem 
Faktor Sequential Reasoning (RG) zuzuordnen. Dieser Faktor zeigt sich in “tasks or tests that 
require subjects to start from stated premises, rules, or conditions and engage in one or 
more steps of reasoning to reach a conclusion that properly and logically follows from the 
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given premises“ (S. 245). Bei der hier berücksichtigten Stichprobe liegt Cronbachs Alpha für 
die neun Items bei α=0,62.  
Zur Erfassung der studienbezogenen Interessen wird im SelfAssessment Maschinenbau ein 
Fragebogen eingesetzt, der für die internetbasierte Studienberatung konzipiert wurde. Der 
Fragebogen operationalisiert sechs Interessendimensionen nach Holland (1997) mit jeweils 
sieben Items, die auf einer fünf-stufigen Antwortskala beurteilt werden. Cronbachs Alpha 
liegt für die sechs Subskalen des Fragebogens bei der hier berücksichtigten Stichprobe zwi-
schen α=0,80 und α=0,85. Eine ausführlichere Beschreibung des zugrundeliegenden Interes-
senmodells erfolgt im Kapitel zur Konstruktvalidierung (vgl. Abschnitt 4.2.1.). 
Zusätzlich zu den beschriebenen Skalen sind im SelfAssessment Maschinenbau weiterhin 
Aufgaben zum Bereich Planungskompetenz enthalten. Sie erfordern von den Teilnehmern, 
einen Tagesplan zu erstellen, der es erlaubt, verschiedene Aufgaben aus dem Studienalltag 
unter Berücksichtigung gegebener Rahmenbedingungen (z. B. Öffnungs- oder Wegzeiten) zu 
erledigen. Dieses Verfahren wird ausführlich von Milbradt (in Vorbereitung) beschrieben. Da 
dieses Verfahren, ebenso wie drei kurze Fragebogenskalen zur Studienmotivation in den hier 
berichteten Studien nicht weiter berücksichtigt wird, entfällt die nähere Beschreibung im 
Rahmen dieser Arbeit. 
4.1.4 Auswertungsmethoden 
In der ersten Studie werden die Eigenschaften der einzelnen Items und der Gesamtskala zur 
Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses untersucht, um einen Eindruck von 
der Qualität der Skala für den Einsatz in der Studienberatung für technische Fächer zu erhal-
ten. Dazu werden auf Basis der klassischen Testtheorie die Item- und Skalenkennwerte er-
mittelt. Es wird auf die Verteilung der Skalenrohwerte eingegangen und die Abweichungen 
von einer Standardnormalverteilung mithilfe eines Q-Q-Diagramms visuell geprüft. Die 
Schwierigkeit (P) der einzelnen Items wird im Sinne eines Niveautests über den prozentualen 
Anteil der Personen ausgedrückt, die die jeweiligen Aufgaben korrekt gelöst haben (Lienert 
& Raatz, 1998). Um Aufschluss darüber zu erhalten, ob die Itembearbeitung tatsächlich als 
Niveautestung angesehen werden kann, werden die Bearbeitungszeiten der Items ebenfalls 
betrachtet. Da die Items als Auswahlaufgaben mit vier Antwortalternativen konzipiert sind, 
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wird ergänzend ein zufallskorrigierter Schwierigkeitsindex (Pkorr) berichtet. Dieser Kennwert 
beruht auf der Annahme, dass Falschantworten allein durch zufälliges Raten zustande kom-
men (Kelava & Moosbrugger, 2007). Als weiteres Maß wird die part-whole korrigierte Trenn-
schärfe der Items berichtet. Sie gibt an, wie hoch ein Item mit den zu einem Gesamttestwert 
zusammengefassten übrigen Items korreliert. Neben der klassischen Trennschärfe wird die 
punktbiseriale Trennschärfe bestimmt, die dem dichotomisierten Antwortformat (korrekt 
versus nicht korrekt) von Leistungsitems gerecht wird (Bühner, 2006). Die Distraktoranalyse 
lässt weiterhin erkennen, wie die Teilnehmer mit den falschen Antwortalternativen der 
Items umgegangen sind. Hier werden zunächst die relativen Antworthäufigkeiten für die 
einzelnen Items betrachtet. Wird einer der Distraktoren häufiger gewählt als die korrekte 
Antwort, empfiehlt es sich, seine Trennschärfe im Verhältnis zur Gesamtskala zu bestimmen, 
um zu prüfen, ob die falsche Antwort enger mit der restlichen Testleistung assoziiert ist als 
die korrekte Antwortalternative (Bühner, Ziegler, Krumm & Schmidt-Atzert, 2006).  
Zur Abschätzung der Reliabilität der Skala MeTeV wird als klassischer Kennwert Cronbachs 
Alpha berichtet (Cronbach, 1951), der ähnlich wie Guttmans Lambda2 (Guttman, 1945) die 
untere Grenze der Reliabilität absteckt. Als weitere Methode der Reliabilitätsschätzung an-
hand der Daten eines einzelnen Messzeitpunktes, wird die Splithalf-Reliabilität ermittelt. 
Dazu werden die achtzehn Items nach ihrer Schwierigkeit gereiht und nach der Odd-Even-
Methode abwechselnd zwei Testhälften zugewiesen, die dann miteinander korreliert wer-
den. Um eine Vergleichbarkeit der Reliablitätsmaße trotz unterschiedlicher Testlänge zu ge-
währleisten, werden die Kennwerte mit Hilfe der Spearman-Brown-Formel korrigiert, wobei 
eine hypothetische Anzahl von 20 bzw. 60 Items zugrunde gelegt wird. Diese Itemanzahlen 
entsprechen den gängigen Skalenlängen anderer kognitiver Verfahren wie sie z. B. im DAT 
(Harcourt Assessment, 1995) oder im Wilde-Intelligenz-Test (Kersting, Althoff & Jäger, 2008) 
anzutreffen sind. Als dritter Kennwert wird die Retest-Reliabilität der Skala MeTeV berichtet, 
die von einer gewissen Stabilität des erfassten Merkmals ausgeht. Dazu wird die Skala einer 
Gruppe von Studieninteressierten innerhalb von acht Wochen zweimal vorgelegt und die 
Korrelation zwischen den jeweils erzielten Testwerten bestimmt. Für die statistischen Be-
rechnungen dieser und der in den folgenden Studien berichteten Analysen wird das Soft-
warepaket SPSS in der Version 18 genutzt (SPSS Inc, 2009), in das die Datensätze aus dem 
internetbasierten Testsystem testMaker als Textdatei eingelesen werden. 
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4.1.5 Stichprobe 1 
In die Item- und Skalenanalyse gehen die Daten aller Teilnehmer ein, die im Laufe eines Jah-
res (1. November 2007 bis 31. Oktober 2008) das SelfAssessment Maschinenbau und damit 
die Skala zur Erfassung mechanisch-technischen Verständnisses bearbeitet haben. Es werden 
nur Testläufe von Personen berücksichtigt, die das SelfAssessment Maschinenbau vollständig 
bearbeitet und abgeschlossen haben. Hat eine Person mehrfach unter dem gleichen Nutzer-
namen am Self-Assessment teilgenommen, wird nur der erste vollständige Testlauf in die 
Analyse einbezogen. Weiterhin werden einzelne Datensätze ausgeschlossen, bei denen die 
Zeitbegrenzung der Items im Testsystem aufgrund einer technischen Schwierigkeit nicht kor-
rekt protokolliert und z. B. eine längere als die maximal mögliche Bearbeitungszeit doku-
mentiert wurde. 
Da die Datenerhebung im Internet unter nur durch die Teilnehmer selbst kontrollierten Be-
dingungen erfolgt, ist auf die Qualität der verwendeten Daten besonders zu achten. So ist 
bei den gegebenen Rahmenbedingungen zu erwarten, dass einige Teilnehmer das SelfAs-
sessment Maschinenbau nur absolvieren, um die Ergebnisrückmeldung kennen zu lernen 
oder um den für die Immatrikulation benötigten Teilnahmenachweis zu erhalten, ohne aber 
die Aufgaben ernsthaft und mit entsprechendem kognitiven Aufwand zu bearbeiten (Kros-
nick, 1999). Um möglichst viele dieser nicht ernsthaften Teilnahmen identifizieren und von 
der Analyse ausschließen zu können, werden zum einen die im Testsystem protokollierten 
Bearbeitungszeiten geprüft. Um anhand der minimalen Bearbeitungszeit nicht besonders 
leistungsstarke, schnell arbeitende Personen zu verlieren, wird in Anlehnung an Zimmerho-
fer (2008) ein konservatives Zeitkriterium gewählt. So werden Datensätze eliminiert, deren 
Gesamtbearbeitungszeit für die achtzehn Items der Skala MeTeV die in Vorstudien ermittelte 
Mindestbearbeitungszeit von 100 Sekunden (ca. 5 Sekunden pro Item) unterschreitet. Als 
weiteres Kriterium für den Ausschluss von Datensätzen wird die Selbstauskunft der Teilneh-
mer genutzt, die auf einer dreistufigen Skala einschätzen, wie ernsthaft sie die Skala zum 
mechanisch-technischen Verständnis bearbeitet haben. Es werden alle Personen von den 
Analysen der ersten Studie ausgeschlossen, die angeben, die Items nicht ernsthaft und kon-
zentriert bearbeitet zu haben. Diese Gruppe unterscheidet sich sowohl in ihrer Leistung 
(MWnicht ernst=6,8; SDnicht ernst=2,5; MWernst=10,7; SDernst=3,3; F=20,46; p=0,00; d=1,32) als auch 
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in ihrer Bearbeitungszeit (MWDauernicht ernst=9,9 Minuten; SD Dauernicht ernst=8,3 Minuten, 
MW Dauerernst=17,4 Minuten; SD Dauerernst=6,8 Minuten; F=7,85; p=0,01; d=1,00) signifikant 
von den Teilnehmern, die die Aufgaben zum mechanisch-technischen Verständnis ernsthaft 
und konzentriert bzw. teilweise ernsthaft und konzentriert bearbeitet haben. Tabelle 7 gibt 
einen Überblick über den schrittweise erfolgenden Ausschluss von Datensätzen anhand der 
beschriebenen Kriterien.  
Tabelle 7: Kriterien für den sequentiellen Ausschluss von Datensätzen in Stichprobe 1 
 
Kriterien für den sequentiellen Ausschluss 
Verbleibende 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(in Prozent) 
Zeitraum der Teilnahme (01.11.2007 bis 31.10.2008) 6 263 0 0,0 
Vollständige Bearbeitung des SelfAssessment 3 154 3 109 49,6 
1 vollständiger Datensatz pro Teilnehmer 3 020 134 4,2 
Korrekte Dokumentation der Bearbeitungszeit  2 985 35 1,1 
Bearbeitungszeit von über 100 Sekunden  2 944 41 1,4 
Ernsthafte bzw. größtenteils ernsthafte Bearbeitung 2 806 138 4,7 
Von den 6 263 gestarteten Testungen, die innerhalb des einjährigen Zeitraums im Online-
Testsystem testMaker zu verzeichnen waren, verbleiben nach der beschriebenen Datenre-
duktion n=2 806 (44,8%) Testläufe im Datensatz. Die bereinigte Stichprobe der ersten Studie 
(Stichprobe 1) setzt sich aus 456 Frauen und 2359 Männern zusammen. Der Frauenanteil 
liegt bei 16,3% und fällt damit höher aus, als der Anteil (12,0%) unter den Studierenden, die 
sich zu Beginn des Wintersemesters 2008/2009 im Studiengang Maschinenbau an der RWTH 
Aachen eingeschrieben haben (Dezernat für Planung Entwicklung und Controlling der RWTH 
Aachen, 2009). Die meisten Personen (36,0%) geben an, zum Zeitpunkt ihrer Teilnahme 19 
Jahre alt zu sein (Median und Modalwert) weitere 28,7% sind 20 Jahre alt. Der größte Teil 
der Stichprobe (90,8%) hat bereits das Abitur abgelegt, davon 57,0% der Teilnehmer in 
Nordrhein-Westfalen, dem Haupteinzugsgebiet der RWTH Aachen. 8,6% der Teilnehmer ge-
ben an, dass Deutsch nicht ihre Muttersprache ist.  
Um die Retest-Reliabilität zu bestimmen, wird auf die Daten einer Stichprobe zurückgegrif-
fen, die die Skala MeTeV im Abstand von acht Wochen zweimal bearbeitet hat. Der erste 
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Messzeitpunkt (t1) findet im Rahmen eines Studienorientierungstages an der RWTH Aachen 
statt, bei dem die Skala MeTeV gemeinsam mit anderen Skalen von Studieninteressierten 
technischer Fächer bearbeitet wird. Die 289 Teilnehmer dieser Erhebung bilden Stichpro-
be 2, die in Abschnitt 4.2.4 ausführlicher beschrieben wird. Nach acht Wochen werden die 
Teilnehmer, die zu t1 eine Email-Adresse hinterlassen haben zur Messwiederholung (t2) ein-
geladen. Zu diesem Zeitpunkt haben sie noch kein Studium aufgenommen, sich unter Um-
ständen aber bereits weiter über das Studium informiert. Die Gruppe, die zur Bestimmung 
der Retest-Reliabilität herangezogen werden kann, ist somit eine Teilstichprobe der Teil-
nehmer von t1. Diese Teilstichprobe, die beide Erhebungen ernsthaft und vollständig bear-
beitet hat, setzt sich aus n=52 Studieninteressierten zusammen, darunter 20 Frauen (38,5%) 
und 32 Männer (61,5%).  
4.1.6 Ergebnisse 
Aufgrund des Umfangs von achtzehn Items ist eine Rohwerteverteilung zwischen null und 
achtzehn Punkten möglich; die Anzahl der im Mittel korrekt bearbeiteten Aufgaben (mittlere 
Schwierigkeit der Skala) sollte bei MW=9,5 Punkten liegen. Empirisch zeigt sich für die be-
trachtete Stichprobe von n=2 806 Studieninteressierten ein Mittelwert von MW=10,7 mit 
einer Standardabweichung von SD=3,3. Der Median der Verteilung liegt bei MD=11 Punkten, 
während der Modus bei MO=10 und MO=11 liegt.  
 
Abbildung 6: Rohwerteverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV 
Die Spanne der Rohwerteverteilung reicht von eins bis achtzehn, wobei weniger als 1% der 
Teilnehmer (insgesamt 25 Personen) den maximalen Wert von achtzehn Punkten erreichen. 
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Die Verteilung der Rohwerte fällt etwas breiter (Kurtosis=-0,57) aus, als bei einer Standard-
normalverteilung zu erwarten wäre, wobei im Q-Q-Diagramm keine bedeutsamen Abwei-
chungen der Rohwerteverteilung von der Normalverteilung zu erkennen sind. Abbildung 6 
gibt die Verteilung der Testwerte sowie das Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV wieder. In Ta-
belle 8 werden die statistischen Kennwerte der einzelnen Items der Skala im Überblick dar-
gestellt. Die unkorrigierte Schwierigkeit (P) der Items, dargestellt als relative Lösungshäufig-
keit, liegt bei den achtzehn Items der Skala zwischen P=87 und 33, wobei der dazwischen 
liegende Schwierigkeitsbereich recht gleichmäßig abgedeckt wird. Die Schwierigkeiten der 
Items fallen zufallskorrigiert etwas niedriger aus (Pkorr=83 bis 10). Die in den letzten vier Spal-
ten von Tabelle 8 dargestellte Verteilung der Teilnehmerantworten auf die Antwortalternati-
ven lässt erkennen, dass die Wahlhäufigkeit der falschen Lösungsalternativen nicht bei allen 
Items als gleichverteilt und damit als zufällig gelten kann. Weiterhin fällt auf, dass bei den 
drei schwierigsten Items die korrekte Antwortalternative nicht am häufigsten gewählt wird. 
Die korrekten Lösungen weisen jedoch in allen drei Fällen höhere Trennschärfen auf als der 
jeweils attraktivere Distraktor. Für die Bearbeitung der Skala brauchen die Teilnehmer im 
Mittel MW=17,5 Minuten (SD=6,7 Minuten, MD=16,4 Minuten). Pro Item beträgt die Bear-
beitungsdauer im Mittel knapp eine Minute (MW=58,5 Sekunden; SD=22,4 Sekunden). Die 
part-whole korrigierten Trennschärfen der Items liegen zwischen rit=0,18 und rit=0,37. Die 
punkt-biserialen Trennschärfen, die das dichotomisierte Antwortformat der Aufgaben be-
rücksichtigen, liegen etwas höher zwischen rit=0,26 und rit=0,49.  
Cronbachs Alpha liegt bei der betrachteten Stichprobe von n=2 806 für die achtzehn Items 
bei α=0,69, korrigiert auf zwanzig Items bei α20=0,72 und kann durch die Eliminierung einzel-
ner Items nicht erhöht werden. Guttmans Lambda2 ist mit λ2=0,70 ähnlich ausgeprägt. Die 
Splithalf-Reliabilität, korrigiert auf zwanzig Items, liegt bei r=0,72. Die Retest-Reliabilität, die 
an einer Stichprobe von n=52 Personen über ein Intervall von acht Wochen bestimmt wird, 
liegt bei rtt=0,75, bzw. korrigiert auf zwanzig Items bei rtt=0,76. Die verschiedenen Schätzer 
für die Reliabilität der Skala werden in Tabelle 9 zusammengefasst. 
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Tabelle 8: Kennwerte der Skala MeTeV in Stichprobe 1 
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Tabelle 9: Reliabilitätskennwerte der Skala MeTeV 
Reliabilitätsschätzer n
Unkorrigierter 
Kennwert 
Spearman-
Brown-
korrigierter 
Kennwert 
(20 Items)
Spearman-
Brown-
korrigierter 
Kennwert 
(60 Items)
Cronbachs Alpha 2806 0,69 0,72 0,88
Splithalf-Reliabilität (odd-even) 2806 0,53 0,72 0,88
Guttmans Lambda2 2806 0,70 0,72 0,89
Retest-Reliabilität (8 Wochen) 52 0,75 0,76 0,91
 
4.1.7 Diskussion 
Im Rahmen der ersten Studie wurde eine Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen 
Verständnisses im Sinne des motion verification task von Hegarty (1992a) für den Einsatz in 
der testbasierten Studienberatung entwickelt. Als wichtiges Konstruktionsziel wurde defi-
niert, eine Skala bereitzustellen, die trotz einer kurzen Bearbeitungszeit eine angemessene 
Messgenauigkeit aufweist. Zudem sollte die Schwierigkeit der Aufgaben auf die leistungs-
starke Zielgruppe der Studieninteressierten technischer Fächer abgestimmt sein, um hinrei-
chend zwischen den Teilnehmern differenzieren zu können. Mit der empirischen Prüfung 
wurde in der ersten Studie der Frage nachgegangen, inwiefern die Skala MeTeV diesen An-
forderungen im SelfAssessment Maschinenbau der RWTH Aachen genügt. 
Zur empirischen Evaluation der Skala wurde eine Gruppe von 2 806 Studieninteressierten 
des Fachs Maschinenbau der RWTH Aachen herangezogen, die das Verfahren im Laufe eines 
Jahres bearbeitet hat. Auf diese Weise wurde sichergestellt, dass die Stichprobe unmittelbar 
der Zielgruppe des Verfahrens entspricht und eine größtmögliche Repräsentativität erzielt 
wird. Durch die Festlegung des Erhebungsintervalls auf ein Jahr wurde erreicht, dass Stu-
dieninteressierte in unterschiedlichem Abstand zum Studienbeginn, also in verschiedenen 
Phasen des Übergangs von der Schule zur Hochschule berücksichtigt wurden. Indem die Da-
ten der Teilnehmer anhand verschiedener Kriterien vorselektiert wurden, sollte der Anteil 
nicht ernsthafter Bearbeitungen reduziert werden, der aufgrund der wenig kontrollierten 
Testsituation im Internet schwer zu bestimmen ist. Die angelegten Kriterien ermöglichen 
Kapitel 4: Mechanisch-technisches Verständnis in der Studienberatung 
89 
dabei nur eine Annäherung und wurden, um gleichzeitig den Anteil falscher Zurückweisun-
gen zu minimieren, in Anlehnung an Zimmerhofer (2008) konservativ gewählt.  
Die berichteten empirischen Ergebnisse zeigen, dass es mit der Skala MeTeV gelungen ist, 
ein Instrument zu entwickeln, das bei Studieninteressierten des Fachs Maschinenbau eine 
angemessene Schwierigkeit aufweist. So decken die achtzehn Items der Skala fast den ge-
samten von Lienert und Raatz (1998) empfohlenen Schwierigkeitsbereich von P=20 bis 80 
ab. Die Verteilung der Summenwerte liegt mit einem Mittelwert von MW=10,7 etwas ober-
halb des bei achtzehn Items angestrebten Wertes von 9,5 (mittlere Schwierigkeit bei P=59). 
Anders als bei den in Abschnitt 3.3 beschriebenen Verfahren zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses, zeichnet sich jedoch für die Zielgruppe der Studieninteressier-
ten bei der Skala MeTeV kein Deckeneffekt ab. Weniger als ein Prozent der Teilnehmer 
(n=25) erreichen den maximalen Summenwert von achtzehn Punkten.  
Die Gesamtbearbeitungszeit der Skala liegt im Mittel bei MW=17,5 Minuten, was im Rahmen 
des gesamten SelfAssessment Maschinenbau, das auf anderthalb bis zwei Stunden ausgelegt 
ist, angemessen erscheint. Die mittlere Bearbeitungszeit pro Item beträgt etwas unter einer 
Minute. Sie liegt damit deutlich unterhalb der vorgegebenen maximalen Bearbeitungszeit 
von drei Minuten pro Item, sodass bei der Skalenbearbeitung die Geschwindigkeitskompo-
nente wie beabsichtigt eine untergeordnete Rolle spielt und von einer Powertestung ausge-
gangen werden kann.  
Die Items der Skala MeTeV weisen insgesamt recht niedrige Trennschärfen auf. Dieser Be-
fund spiegelt offensichtlich die inhaltliche Breite der Items wieder, die zwar alle der Konzep-
tion nach dem motion verification task entsprechen, aber doch recht unterschiedliche tech-
nische Systeme als Einkleidung verwenden. Obwohl die meisten publizierten Verfahren zum 
mechanisch-technischen Verständnis sowohl Aufgaben zum motion verification task beinhal-
ten als auch andere, stärker wissensabhängige Itemtypen, gelingt es den Autoren aufgrund 
der gewählten homogenisierenden Konstruktionsstrategie zumeist, höhere Trennschärfen zu 
realisieren. So werden im Entwicklungsprozess der meisten Skalen zum mechanisch-
technischen Verständnis aus einem großen, z. T. heterogenen Itempool die Items ausge-
wählt, mit denen hohe Interitemkorrelationen gezielt erreicht werden können, ohne aber 
Kapitel 4: Mechanisch-technisches Verständnis in der StudienberatungE E 
90 
inhaltlich zwischen Aufgabentypen zu unterscheiden. Bei der Skala MeTeV wurde hingegen 
Wert darauf gelegt, nur Aufgaben zum motion verification task einzusetzen, gleichzeitig aber 
die Vielfalt der für die Einkleidung berücksichtigten technischen Systeme möglichst wenig 
einzuschränken. So wurde mit rit=0,20 bei der Skalenentwicklung eine niedrige punkt-
biseriale Trennschärfe als untere Selektionsschwelle definiert. 
Die Reliabilität wurde als wichtiges Gütekriterium im Rahmen von Studie 1 ebenfalls unter-
sucht. Trotz der Heterogenität der Items liegen die Reliabilitätsschätzer Cronbachs Alpha mit 
α=0,69, Guttmans Lambda mit λ2=0,70 und auch die für zwanzig Items geschätzte Odd-even-
Reliabilität mit r=0,72 im akzeptablen Bereich. Die Retest-Reliabilität, die über ein Intervall 
von acht Wochen ermittelt wurde, liegt mit rtt=0,75 innerhalb der Spanne von rtt=0,64 bis 
rtt=0,88 (mittlere Korrelation: rtt=0,77), die Salgado et al. (2003) für verschiedene Tests zum 
mechanisch-technischen Verständnis für ein Intervall von 24 Wochen berichten.  
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4.2 Studie 2: Konvergente und diskriminante Bezüge  
Nachdem in Studie 1 die Messqualität der Skala MeTeV für den Einsatz bei der primären 
Zielgruppe, nämlich Studieninteressierte des Fachs Maschinenbau, geprüft wurde, werden 
im Rahmen der zweiten Studie Hinweise auf die Konstruktvalidität der Skala untersucht. 
Nach Anastasi (1986) ist die Konstruktvalidität das wichtigste Hauptgütekriterium, indem es 
thematisiert, wie zuverlässig die Testergebnisse im Sinne erklärender zugrundeliegender 
Konstrukte interpretiert werden können. Es geht also um die Frage, ob ein Test ein bestimm-
tes Konstrukt aufgrund sachlogischer und begrifflicher Überlegungen zu erfassen vermag. 
Für die Konstruktvalidierung sind die Konzepte der konvergenten und diskriminanten Validi-
tät zentral, um zu prüfen, inwiefern beobachtete Testdaten der angenommenen Einbettung 
eines Konstrukts in sein nomologisches Netz entsprechen. Ziel von Studie 2 ist es somit, die 
konvergenten und diskriminanten Zusammenhänge für die Skala MeTeV anhand empirischer 
Daten korrelativ zu untersuchen. 
4.2.1 Fragestellung der zweiten Studie 
Auf Basis der theoretischen Überlegungen und empirischen Befunde, die in Kapitel 1 darges-
tellt wurden, lassen sich verschiedene Erwartungen über die Zusammenhänge der Skala Me-
TeV zu anderen Konstrukten bzw. ihren Operationalisierungen formulieren. Wie in Abschnitt 
3.2 dargestellt, zählen Tests zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses zum 
Bereich der kognitiven Verfahren und werden von verschiedenen Autoren in ihren Intelli-
genzmodellen berücksichtigt. So lässt sich für die Skala MeTeV im Sinne der positive-
manifold (Spearman, 1904) grundsätzlich ein positiver Zusammenhang zu anderen Verfahren 
zur Erfassung kognitiver Fähigkeiten erwarten, der einem gemeinsamen Faktor der allgemei-
nen kognitiven Leistungsfähigkeit (g) zugeschrieben werden kann (Kuncel & Hezlett, 2004; 
Lubinski, 2004).  
Wie aus der Darstellung der verschiedenen Intelligenzmodelle in Abschnitt 3.2 hervorgeht, 
sollte die Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses im Bereich der 
spezifischen kognitiven Fähigkeiten eine besondere Nähe zu Verfahren zeigen, die räumlich-
visuelle Fähigkeiten abbilden. Auch Dual-tasks Studien, mit denen die Beanspruchung der 
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verschiedenen Buffer des Arbeitsgedächtnisses (Baddeley, 2002) geprüft werden können, 
deuten auf eine räumlich-visuelle Verarbeitung mechanisch-technischer Aufgaben hin. So 
zeigt sich, dass beim Lösen des motion verification task, sekundäre Aufgabenanforderungen, 
die visuell-räumlichen Workload erzeugen, deutlich stärkere Ressourcenkonflikte bewirken 
als Aufgaben mit verbalen Inhalten. So kommen Hegarty und Sims (1994) zu dem Ergebnis, 
das mechanisch-technisches Verständnis zu einem großen Anteil von Repräsentationen im 
räumlich-visuellen Puffer abhängt. Einen weiteren Hinweis auf den Zusammenhang des me-
chanisch-technischen Verständnisses zu räumlich-visuellen Fähigkeiten liefern Introspekti-
onsstudien, bei denen Probanden bei der Aufgabenbearbeitung ihre Gedanken und den Lö-
sungsprozess laut artikulieren sollten. Dabei nehmen sie häufig ihre Hände zu Hilfe, um mit 
Gesten, spontan verbal für sie nur schwer beschreibbare Prozesse zu verdeutlichen, was 
ebenfalls eher auf eine räumliche als auf eine verbale mentale Repräsentation hinweist 
(Schwartz & Black, 1996).  
Gemäß den faktorenanalytischen Befunden die in Abschnitt 3.2 dargestellt wurden, ist in-
nerhalb der räumlich-visuellen Fähigkeiten der Zusammenhang des mechanisch-technischen 
Verständnisses zum Faktor Visualization besonders deutlich, während der Faktor Spatial Re-
lations weniger relevant ist. So wird für die Skala MeTeV erwartet, dass sich insbesondere 
bei Skalen, die dem Faktor Visualization zuzuordnen sind, hohe positive Korrelationen ab-
zeichnen. Für Verfahren, die auf dem Faktor Spatial Relations laden, werden aufgrund der 
geringeren Gemeinsamkeiten niedrigere positive Zusammenhänge erwartet. Hegarty und 
Sims (1994) berichten z. B., dass die Leistung im motion verification task, über Flaschenzug-
Items umgesetzt, in einer Extremgruppen-Stichprobe von sechzehn „high spatial“ und sieb-
zehn „low spatial“ Studierenden zu r=0,70 mit räumlich-visuellen Fähigkeiten korreliert ist, 
die über eine paper folding-Aufgabe aus dem Bereich Visualization gemessen wurden. Die 
Korrelation zu den Aufgaben mental rotation und spatial orientation, die dem Faktor Spatial 
Relations im Sinne von Carroll (1993) zuzuordnen sind, liegen hingegen mit r=0,50 und 
r=0,49 deutlich niedriger.  
Ein weiterer konvergenter Befund wird für die Skala MeTeV hinsichtlich anderer Verfahren 
erwartet, die mechanisch-technisches Verständnis erfassen (vgl. Abschnitt 3.3). Der Zusam-
menhang zwischen dem MTP und dem MTVT wird im Manual des MTP (Conrad, Baumann & 
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Mohr, 1980) mit r=0,69 und zum PTV mit r=0,77 angegeben, sodass sich für die Skala MeTeV 
ähnliches erwarten lässt. Innerhalb eines Verfahrens zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses sollte die Skala MeTeV besonders eng mit der Subgruppe der 
Aufgaben vom Typ des motion verification task assoziiert sein. Wie in Abschnitt 3.4 darges-
tellt, ergibt sich z. B. für den DAT eine Korrelation von r=0,49 zwischen den Aufgaben des 
motion verification tasks und den restlichen Items der Skala (Hegarty & Sims, 1994). Entspre-
chende differentielle Befunde werden daher für die Skala MeTeV, die dem motion verificati-
on task entspricht, und anderen Items zum mechanisch-technischem Verständnis erwartet.  
Im Bereich der nicht-kognitiven Konstrukte wird für die Skala MeTeV ein positiver Zusam-
menhang zu einzelnen spezifischen Interessenbereichen erwartet. Das Interessenmodell, das 
in der Studienberatung die größte Bedeutung hat (Gottfredson, 1999), ist die Kongruenz-
theorie von John Holland (1997). Das Modell unterscheidet sechs Dimensionen, anhand de-
rer Personen, aber auch Umwelten charakterisiert werden können: 
− Realistic (R): Praktisch-technische Orientierung, 
− Investigative (I): Untersuchend-forschende Orientierung, 
− Artistic (A): Künstlerisch-sprachliche Orientierung, 
− Social (S): Soziale Orientierung, 
− Enterprising (E): Führend-verkaufende Orientierung und 
− Conventional (C): Ordnend-verwaltende Orientierung. 
Die sechs Interessensbereiche (RIASEC) lassen sich wie in Abbildung 7 dargestellt in Form 
eines Hexagons anordnen, wodurch die Ähnlichkeit bzw. Unähnlichkeit einzelner Bereiche 
zum Ausdruck kommt. So entspricht die räumliche Nähe zweier Bereiche ihrer psychologi-
schen Verwandtschaft; gegenüberliegende Bereiche sind auch inhaltlich am weitesten vo-
neinander entfernt und sollten seltener gemeinsam auftreten. In Abbildung 7 sind direkt 
benachbarte Bereiche mit eine starken Linie, indirekt benachbarte Bereiche mit einer weni-
ger starken und gegenüberliegende Bereiche mit gestrichelten Linien verbunden, um die 
inhaltliche Nähe bzw. Distanz der jeweiligen Paare zu verdeutlichen. Um das Interessenprofil 
einer Person zu beschreiben, wird mithilfe von Fragen zur Selbsteinschätzung in der Regel 
die dominante Ausprägung in den sechs Bereichen bestimmt. Anhand der Bereiche, in denen 
die zweit- bzw. drittgrößte Ausprägung besteht, wird das Profil weiter ausdifferenziert (3-
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letter-code). Auch die Umwelt, hier das Studium, wird anhand der sechs Bereiche beschrie-
ben, wobei in der Regel auf Expertenbefragungen oder das typische Profil von Mitgliedern 
der jeweiligen Umwelt, z. B. eines Studiengangs oder einer Berufsgruppe zurückgegriffen 
wird. Im Sinne der Personen-Umwelt-Passung suchen Personen nach Situationen, die mög-
lichst gut zu ihrem Interessenprofil passen (Kongruenz). Verschiedene Ansätze zur Bestim-
mung der Kongruenz finden sich bei Brown und Gore (1994). 
C
conventional
E
enterprising
S
social
artistic
A
R
realistic
investigative
I
 
Abbildung 7: Das hexagonale Modell der Interessen nach Holland (1997) 
Zahlreiche Studien zeigen, dass eine hohe Kongruenz mit erhöhter beruflicher Zufriedenheit 
einhergeht (Bergmann, 2004). Gleichzeitig weist das Interessenprofil Zusammenhänge zu 
kognitiven Fähigkeiten auf. Zum Beispiel berichten Schmidt, Lubinski und Benbow (1998) für 
eine Gruppe von etwa n=670 Studierenden Korrelationen eines Tests zum räumlichen Vor-
stellungsvermögen (Mental Rotation Test; Vandenberg & Kuse, 1978) mit der Dimension 
Realistic von r=0,20, erfasst über den Interessentest The Strong (Hansen & Campbell, 1985). 
Das mechanisch-technische Verständnis in Form des Mechanical Comprehension Test (Ben-
nett, 1969; vgl. auch Abschnitt 3.3.1) korreliert in der genannten Studie zu r=0,23 mit der 
Interessendimension Realistic. Da es sich im Sinne des Multitrait-Multimethod-Ansatzes (vgl. 
Campbell & Fiske, 1959) bei der Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständ-
nisses und bei Fragebogen zur Erfassung von Interessen sowohl um unterschiedliche Kons-
trukte als auch um unterschiedliche Methoden handelt, drücken sich die Zusammenhänge in 
weniger hohen Korrelationen aus als innerhalb des Bereichs der kognitiven Skalen zu erwar-
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ten ist. Entsprechend werden aufgrund der inhaltlichen Bezüge positive Zusammenhänge 
zwischen der Skala MeTeV und den Interessensbereichen Realistic (R) und Investigative (I) 
erwartet. Als divergentes Maß innerhalb der nicht-kognitiven Skalen kann der Interessenbe-
reich Social (S) gelten, der im Hexagon-Modell dem Bereich Realistic (R) gegenüber liegt. 
Auch wenn technisch-orientierte Umwelten soziale Aspekte und Anforderungen nicht aus-
schließen, zeigt sich empirisch oftmals ein negativer Zusammenhang zwischen mechanisch-
technischem Verständnis und visuell-räumlichen Fähigkeiten auf der einen, und sozialen 
Interessen auf der anderen Seite. So berichten Schmidt, Lubinski und Benbow (1998) in der 
bereits zitierten Studie eine Korrelation von r=-0,28 für den Mechanical Comprehension Test 
und von r=-0,21 für den Mental Rotation Test. Diese Befunde sind auch vor dem Hintergrund 
interessant, dass Raven‘s Advanced Progressive Matrices (Raven, 1973) mit keiner Interes-
sensdimension signifikant zusammenhängen. Diese Unkorreliertheit könnte damit begründet 
werden, dass die Matrizen als Marker für die allgemeine kognitive Leistungsfähigkeit, anders 
als die mechanisch-technischen Aufgaben, nicht thematisch eingekleidet sind und daher kei-
nen inhaltlichen Interessensbezug anklingen lassen. Tabelle 10 fasst die im Rahmen der Fra-
gestellung formulierten Erwartungen bezüglich der konvergenten und diskriminanten Bezü-
ge der Skala MeTeV zu anderen Bereichen zusammen.  
Tabelle 10: Überblick der erwarteten konvergenten und divergenten Zusammenhänge 
 Mechanisch-technisches Verständnis 
(MeTeV) 
 Erwartungen 
Allgemeine kognitive Fähigkeiten + 
Räumlich-visuelle Fähigkeiten   
Faktor Visualization ++ 
Faktor Space + 
Mechanisch-technisches Verständnis 
++ 
Motion verification task ++ 
Nicht Motion verification task + 
Interessen 
 
Realistic (R) + 
Investigative (I) + 
Social (S)  - 
Anmerkungen: ++ hohe positive Korrelation, + positive Korrelation, - negative Korrelation. 
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4.2.2 Eingesetzte Messinstrumente 
Um Hinweise auf die Konstruktvalidität der in Studie 1 vorgestellten Skala zur Erfassung me-
chanisch-technischen Verständnisses zu erhalten, werden verschiedene Skalen eingesetzt. 
Dazu gehören zwei Module des revidierten Wilde-Intelligenz-Test (WIT-2) von Kersting, 
Althoff und Jäger (2008), der Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen 
Problemlösens (Conrad, Baumann & Mohr, 1980) und im Bereich der nicht-kognitiven Skalen 
ein Fragebogen, der das Interessenmodell von Holland abbildet und für die testbasierte Stu-
dienberatung konzipiert wurde (Putz, in Vorbereitung). 
Der Wilde-Intelligenz-Test (WIT-2) gehört zur Gruppe der Intelligenzstrukturtests. Er orien-
tiert sich an Thurstones Modell der Primary Mental Abilities (Abschnitt 3.2.1) und unter-
scheidet entsprechend verschiedene Fähigkeitsbereiche. Als Erweiterung des ursprünglichen 
Modells von Thurstone wird für den WIT-2 eine hierarchische Struktur der Fähigkeiten ange-
nommen und auf übergeordneter Ebene zwischen kristallisierter und fluider Intelligenz un-
terschieden (Modifiziertes Modell der Primary Mental Abilities). Neben verschiedenen Ein-
satzmöglichkeiten im Bereich der Personalauswahl und –entwicklung zählt die Studienbera-
tung laut Manual explizit zu den Anwendungsfeldern des WIT-2. Im Rahmen der Studie zur 
Konstruktvalidität der Skala MeTeV werden aus dem WIT-2 zwei Module eingesetzt: Zum 
einen Modul 3 Räumliches Denken (WIT-RÄ) und zum anderen das Modul 4 Schlussfolgern-
des Denken. Modul 3 Räumliches Denken besteht aus den zwei Subskalen Abwicklungen 
(WIT-AW) und Spiegelbilder (WIT-SP), die jeweils zwanzig Items umfassen. Bei den Abwick-
lungen besteht die Aufgabe der Teilnehmer darin, aus fünf gezeichneten geometrischen 
Körpern, denjenigen auszuwählen, der sich aus einer Faltvorlage mit mehreren Flächen hers-
tellen lässt. Dieser Aufgabentyp entspricht dem Surface Development Task, der bereits in 
Abschnitt 3.2.2, Tabelle 4, dargestellt wurde und wird hier als Repräsentant des Faktors Vi-
sualization genutzt. Die vorgegebene Bearbeitungszeit der Skala beträgt neun Minuten. Bei 
der Skala Spiegelbilder muss aus einer Gruppe von fünf einfachen Figuren diejenige ausge-
wählt werden, die nicht durch einfaches Verschieben in der Ebene, sondern nur durch Um-
klappen mit einer Zielfigur in Deckung zu bringen ist. Hier beträgt die maximale Bearbei-
tungszeit drei Minuten. Dieser Aufgabentyp, forms turned over, gilt nach Carroll (1993) als 
repräsentativ für den Faktor Spatial Relations, der mit einfachen Items vor allem Geschwin-
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digkeitskomponenten der räumlich-visuellen Fähigkeiten abbildet (vgl. Abschnitt 3.2.3). Für 
das Modul 3 Räumliches Denken wird im Manual Cronbachs Alpha mit α=0,94 (n=839), die 
Retest-Reliabilität für ein Intervall von neun Monaten mit rtt=0,76 (n=63) angegeben (Kers-
ting, Althoff & Jäger, 2008).  
Das Modul zum Schlussfolgernden Denken des WIT-2 erfasst die Fähigkeit, bestimmte logi-
sche Regeln und Gesetzmäßigkeiten zu erkennen und zweckentsprechend anzuwenden. Es 
folgt dem Facettenmodell des Berliner Intelligenzstrukturmodells (siehe Abschnitt 3.2) und 
setzt sich aus drei Subskalen mit jeweils zwanzig Items zusammen, die verbale, numerische 
bzw. figurale Inhaltsbereiche abdecken. Die Skala Zahlenreihen (WIT-ZN) erfordert vom Teil-
nehmer, Folgen von sieben Zahlen fortzusetzen, die nach einer auf den Grundrechenarten 
basierenden Regel aufgebaut sind. Die Bearbeitungszeit der Skala beträgt zehn Minuten. Die 
Skala Analogien (WIT-AL) ist dem Modul Sprachliches Denken des WIT-2 entlehnt. Hier be-
steht die Aufgabe darin, auf Basis einer Beziehung, die zwischen zwei gegebenen Worten 
besteht, ein weiteres Wortpaar um eins aus fünf Wörtern analog zu ergänzen. Hier beträgt 
die Bearbeitungszeit viereinhalb Minuten. Für den figuralen Bereich im Modul zum schluss-
folgernden Denken wird die bereits beschriebene Skala Abwicklungen, aus dem Modul 
Räumliches Denken genutzt. Die Leistung im Bereich des schlussfolgernden Denkens wird als 
Summenscore über die drei Indikatoren des räumlichen, numerischen und sprachlichen 
Denkens operationalisiert (WIT-SL). Cronbachs Alpha liegt laut Manual für die 60 Items des 
Moduls bei r=0,94 (n=839), die Retest-Reliabilität über neun Monate bei r=0,86 (n=63). 
Als weiteres Verfahren, das ähnlich wie die Skala MeTeV mechanisch-technisches Verständ-
nis erfassen soll, wird der Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen Prob-
lemlösens (MTP) eingesetzt, der bereits in Abschnitt 3.3.4 vorgestellt wurde. Um für das Ver-
fahren die Anzahl der Aufgaben zu bestimmen, die dem motion verification task entspre-
chen, werden die Aufgaben von sechs Diplom-Psychologen kategorisiert. 20 der 26 Testauf-
gaben können eindeutig bzw. mit maximal einem abweichenden Urteil als motion verificati-
on task bzw. als nicht-motion verification task klassifiziert werden. Diese Unterteilung wird 
genutzt, um die Beziehungen zwischen der Skala MeTeV und den Subaufgabentypen des 
MTP zu bestimmen.  
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Zur Erfassung der studienbezogenen Interessen wird ein Fragebogen eingesetzt, der ähnlich 
wie die zu validierende Skala für die internetbasierte Studienberatung konzipiert und bereits 
in Studie 1 erwähnt wurde. Der Fragebogen operationalisiert die sechs Interessendimensio-
nen nach Holland mit jeweils sieben Items. Die Aufgaben der Teilnehmer besteht darin, für 
verschiedene Tätigkeiten auf einer fünfstufigen Skala von würde ich sehr ungern tun bis wür-
de ich sehr gern tun einzuschätzen, wie gerne sie diese in ihrem späteren Beruf, unabhängig 
von ihrer Befähigung, ausführen würden. Cronbachs Alpha liegt für die sechs Subskalen des 
Fragebogens bei einer Stichprobe von n=3 366 Studieninteressierten zwischen α=0,79 und 
α=0,86. Die einfach minderungskorrigierten Korrelation der einzelnen Skalen zu den jeweils 
korrespondierenden Skalen des Allgemeinen Interessen-Struktur-Tests (Bergmann & Eder, 
1992) liegen zwischen r=0,77 und r=0,91 (Putz, in Vorbereitung). 
4.2.3 Auswertungsmethoden 
Bei der Analyse der konvergenten und diskriminanten Beziehungen liegt das Hauptaugen-
merk auf den korrelativen Zusammenhängen zwischen den im vorherigen Abschnitt be-
schriebenen Verfahren. Sie werden anhand von Pearsons Korrelationskoeffizient berichtet. 
Nach Cohen (1992) gelten Korrelationen zwischen r=0,10 und r=0,30 als klein, zwischen 
r=0,30 und r=0,50 als mittelgroß und ab r=0,50 als groß. Zur besseren Vergleichbarkeit der 
Effekte mit anderen berichteten Befunden, werden die Korrelationen in die Effektgröße Co-
hens d transformiert (Vacha-Haase & Thompson, 2004). Dabei können nach der Klassifikati-
on von Cohen (1992) Effektstärken zwischen d=0,20 und d=0,50 als gering, zwischen d=0,50 
und d=0,80 als mittelgroß und ab d=0,80 als groß eingeschätzt werden. Neben der tatsächli-
chen Korrelation der Skalen untereinander werden einfach minderungskorrigierte Korrela-
tionen berichtet, die um die Unreliabilität der jeweiligen Referenzskala bereinigt sind. Diese 
Werte geben einen besseren Eindruck davon, wie hoch die Skala MeTeV mit dem jeweiligen 
zugrundeliegenden Konstrukt zusammenhängt, ohne dass die Reliabilitätseinschränkung der 
verwendeten Operationalisierung ins Gewicht fällt (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006).   
4.2.4 Stichprobe 2 und 3 
Um die Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses zu evaluieren, wird 
das Verfahren jeweils gemeinsam mit einem Teil der genannten Skalen zwei verschiedenen 
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Stichproben (Stichprobe 2 und 3) vorgelegt. Stichprobe 2 wird im Rahmen der jährlich statt-
findenden Studienorientierungstage der RWTH Aachen rekrutiert. So wird den Teilnehmern 
der Beratungstage angeboten, an einer ca. 45-minütigen geschlossenen Testung teilzuneh-
men, um im Sinne eines Self-Assessments die individuellen Stärken und Schwächen für ein 
Studium zu erkunden und eine Rückmeldung in Bezug auf allgemeine Studienanforderungen 
zu erhalten. An drei Beratungstagen nehmen insgesamt knapp 1 000 Studieninteressierte 
das internetbasierte freiwillige Selbsttest-Angebot im Aachener Rechnerpool (ARPA) der 
Fakultät für Maschinenwesen der RWTH Aachen wahr (Abbildung 8). 
 
Abbildung 8: Studieninteressierte bei der Self-Assessment-Teilnahme im Aachener Rechnerpool (AR-
PA der RWTH Aachen) 
Etwa ein Drittel der Studieninteressierten wählt das ingenieurswissenschaftlich ausgerichte-
te Self-Assessment, in das die für die Konstruktvalidierung eingesetzten Skalen eingebunden 
sind; während sich die restlichen Teilnehmer für ein allgemeines, nicht technikbezogenes 
Self-Assessment entscheiden. Auf die 305 gestarteten Testläufe des ingenieurswissenschaft-
lich ausgerichteten Self-Assessments werden, ähnlich wie bei Studie 1 beschrieben, ver-
schiedene Selektionskriterien im Hinblick auf die Vollständigkeit und Ernsthaftigkeit der Be-
arbeitung angewendet, um den Datensatz um nicht ernsthafte Testungen zu bereinigen (vgl. 
Abschnitt 4.1.5). Tabelle 11 stellt die Kriterien sowie das Vorgehen beim sequentiellen Da-
tenausschluss im Überblick dar.  
Nachdem sechzehn Testläufe aufgrund mangelnder Vollständigkeit oder offensichtlich nicht 
ernsthafter Bearbeitung ausgeschlossen werden, setzt sich die verbleibende Stichprobe aus 
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den Testläufen von n=289 Studieninteressierten zusammen. Unter den Teilnehmern sind 95 
Frauen (32,9%) und 194 Männer (67,1%), die im Median MD=18 Jahre alt sind. Die meisten 
Teilnehmer planen, ihr Studium neun Monate später zum folgenden Wintersemester 
(36,7%) oder erst 21 Monate später zum darauffolgenden Wintersemester (42,9%) aufzu-
nehmen. Befragt nach ihren Studienwünschen (Mehrfachantworten möglich, im Mittel 3,2 
Nennungen pro Person), steht Maschinenbau mit 130 Nennungen an erster Stelle, Wirt-
schaftsingenieurwesen mit 116 Nennungen an zweiter und Bauingenieurwesen mit 64 Nen-
nungen an dritter Stelle.  
Tabelle 11: Überblick über die Schritte des sequentiellen Datenausschlusses (Stichprobe 2) 
 
Kriterien für den sequentiellen Ausschluss 
Verbleibende 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(in Prozent) 
Teilnahme am Beratungstag Schwerpunkt Technik 305 0 0,0 
Vollständige Bearbeitung der Testbatterie 292 13 4,2 
1 vollständiger Datensatz pro Teilnehmer 292 0 0,0 
Korrekte Dokumentation der Bearbeitungszeit  292 0 0,0 
Bearbeitungszeit über 100 Sekunden  292 0 0,0 
Ernsthafte bzw. größtenteils ernsthafte Bearbeitung 289 3 1,0 
 
Die zweite Stichprobe, die zur Konstruktvalidierung herangezogen wird (Stichrobe 3), setzt 
sich aus Studierenden zusammen, die an einem CAD-Vorkurs (Computer Aided Design) teil-
nehmen, der zur Vorbereitung des Studiums jeweils vor Semesterbeginn vom Institut für 
Geometrie und praktische Mathematik an der RWTH Aachen für interessierte Studierende 
technischer Fächer angeboten wird. Die Teilnehmer werden eingeladen, an einem Self-
Assessment zum räumlichen Vorstellungsvermögen teilzunehmen und können den Selbst-
test im Rahmen des CAD-Vorkurses während einer freien Übungsphase online am Computer 
im Aachener Rechnerpool bearbeiten. Auf die insgesamt 154 gestarteten Testläufe werden 
die gleichen Selektionskriterien angewendet wie im vorigen Abschnitt für Stichprobe 2 be-
schrieben. Tabelle 12 stellt die Kriterien sowie das Vorgehen beim sequentiellen Datenaus-
schluss im Überblick für Stichprobe 3 dar.  
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Tabelle 12: Überblick über die Schritte des sequentiellen Datenausschlusses (Stichprobe 3) 
 
Kriterien für den sequentiellen Ausschluss 
Verbleibende 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(Anzahl) 
Eliminierte 
Datensätze 
(in Prozent) 
Teilnahme am Test im CAD-Vorkurs 154 0 0,0 
Vollständige Bearbeitung der Testbatterie 119 35 22,7 
1 vollständiger Datensatz pro Teilnehmer 119 0 0,0 
Korrekte Dokumentation der Bearbeitungszeit  118 1 0,8 
Bearbeitungszeit über 100 Sekunden 116 2 1,7 
Ernsthafte bzw. größtenteils ernsthafte Bearbeitung 112 4 3,4 
Die nach der Datenselektion verbleibenden 112 Datensätze (72,7%) stammen fast alle von 
neu immatrikulierten Studierenden im ersten Semester, die den CAD-Vorkurs unmittelbar 
vor Beginn der Vorlesungszeit besuchen. Lediglich zehn Teilnehmer studieren zum Zeitpunkt 
der Testung im dritten oder einem höheren Fachsemester. Bis auf Einzelne studieren die 
meisten Teilnehmer (94,7%) ein technisches oder ein techniknahes Fach. So sind 37,5% der 
Stichprobe für Maschinenbau eingeschrieben, weitere 15,2% studieren Bauingenieurwesen 
und 10,7% der Personen Wirtschaftsingenieurwesen. Die Architektur, als techniknahes Fach, 
ist mit 31,3% vertreten. Die Stichprobe setzt sich aus n=112 Personen zusammen, darunter 
74 Männer (76,9%) und 38 Frauen (33,1%), die im Median MD=19 Jahre alt sind. Von dieser 
Stichprobe gehen 52 Datensätze in die Berechnung der Retest-Reliabilität ein, die im Rah-
men von Studie 1 bereits in Abschnitt 4.1.6 berichtet wurde.  
4.2.5 Ergebnisse 
Bei der Darstellung der Ergebnisse der Konstruktvalidierung werden zunächst die Zusam-
menhänge zwischen der Skala MeTeV und den Skalen zum schlussfolgernden Denken des 
WIT-2 berichtet. Im nächsten Schritt folgen die Befunde zu den spezifischeren Erwartungen 
im Bereich der räumlich-visuellen Fähigkeiten und des mechanisch-technischen Verständnis-
ses. Abschließend werden die konvergenten und divergenten Befunde zu den beruflichen 
Interessen dargestellt. Bevor auf die jeweiligen Ergebnisse eingegangen wird, werden die 
wichtigsten Skalenkennwerte der eingesetzten Verfahren zusammengefasst.  
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Zur Prüfung des konvergenten Zusammenhangs zwischen der Skala MeTeV und dem schluss-
folgernden Denken, wird das Modul zum Schlussfolgernden Denken aus dem WIT-2 einge-
setzt. Die Kennwerte der in Stichprobe 2 eingesetzten Skalen sind in Tabelle 13 zusammen-
gefasst. Die Skala MeTeV fällt in der betrachteten Stichprobe mit einem Skalenmittelwert 
von MW=9,2 (SD=3,1) etwas schwerer aus als in Stichprobe 1, die in Studie 1 für die Skalen-
evaluation herangezogen wurde. Auch Cronbachs Alpha liegt mit α=0,67 geschätzt für zwan-
zig Items in dieser Stichprobe etwas niedriger. Die Leistung in den Skalen des WIT-2 liegt 
erwartungsgemäß oberhalb der im Manual angegebenen Ergebnisse der bildungsrepräsen-
tativen Normgruppe, die anders als Stichprobe 2 nur zu 40% aus Personen mit Abitur be-
steht. So finden sich in Stichprobe 2 empirische Schwierigkeiten zwischen PWIT-ZN=58 und 
PWIT-AL=66, während sich in der Normstichprobe des WIT-2 Werte zwischen PWIT-AL=39 und 
PWIT-AW=47 ergeben. Cronbachs Alpha liegt für die drei Subskalen des WIT-2 zwischen αWIT-
AL=0,73 und αWIT-ZN=0,87; für die Gesamtskala zum schlussfolgernden Denken (WIT-SL) mit 60 
Items bei αWIT-SL=0,88 und damit unterhalb des im Manual angegebenen Wertes von αWIT-
SL=0,94 (n=839). 
Tabelle 13: Kennwerte der zur Konstruktvalidierung eingesetzten Skalen im Bereich des schlussfol-
gernden Denkens und des mechanisch-technischen Verständnisses (Stichprobe 2) 
Skala
Item-
anzahl
Spanne Min Max MD MW SD Schiefe Kurtosis α α20 
MeTeV (Stichprobe 1) 18 0-18 0 18 11,0 10,7 3,3 -0,09 -0,57 0,69 0,72
MeTeV (Stichprobe 2) 18 0-18 2 17 9,0 9,2 3,1 0,29 -0,32 0,64 0,67
WIT-Abwicklungen (AW) 20 1-20 3 20 13,0 12,8 3,9 -0,18 -0,49 0,83 0,83
WIT-Zahlenreihen (ZN) 20 1-20 0 20 12,0 11,5 4,2 -0,39 -0,24 0,87 0,87
WIT-Analogien (AL) 20 1-20 1 20 14,0 13,2 3,7 -0,59 0,00 0,73 0,73
WIT-Schlussfolgern (SL) 60 1-60 10 57 39,0 37,6 8,8 -0,50 -0,04 0,88 0,71
Anmerkungen: n=289, für Stichprobe 1 gilt n=2806. Min steht für den minimal erreichten Skalenwert, Max für den 
Maximalen. MD steht für den Skalenmedian, MW für den Skalenmittelwert , SD für die Standard-abweichung. α 
bezeichnet Cronbachs Alpha, α20 ist das für 20 Items Spearman-Brown-korrigierte α.  
Die Korrelationen der Skala MeTeV mit den drei Skalen des WIT-2 sowie mit dem Summen-
wert über die drei Subskalen zum logischen Schlussfolgern (WIT-SL) ist in Tabelle 14 darges-
tellt. Die in Abschnitt 4.2.1 formulierten Erwartungen bezüglich der Zusammenhänge sind 
mit Symbolen zur Orientierung ebenfalls in der Tabelle angegeben. Wie erwartet, fällt der 
Zusammenhang der Skala MeTeV mit den anderen kognitiven Skalen signifikant positiv aus. 
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Die unkorrigierte Korrelation zum Summenscore des WIT-Modul Schlussfolgerndes Denken 
(WIT-SL) beträgt r=0,46 (p=0,00; d=1,04; n=289), sodass von einem großen Effekt gespro-
chen werden kann. Der Zusammenhang zum visuell-räumlichen Bereich (WIT-Abwicklungen) 
ist mit r=0,51 (p=0,00; d=1,19; n=289) am engsten.  
Tabelle 14: Korrelation der Skala MeTeV mit dem Modul Schlussfolgerndes Denken des WIT-2 
MeTeV 0,64 + + + + +
WIT-Abwicklungen (AW)
0,51
(0,63)
ddd
0,83
WIT-Zahlenreihen (ZN)
0,19
(0,21)
d
0,31 dd 0,87
WIT-Analogien (AL)
0,33
(0,46)
dd
0,43 ddd 0,26 dd 0,73
WIT-Schlussfolgern (SL)
0,46
(0,52)
ddd
0,77 ddd 0,73 ddd 0,73 ddd 0,88
MeTeV WIT-AW WIT-ZN WIT-AL WIT-SL
Anmerkungen: n=289; + mittlere positive Korrelation laut Fragestellung erwartet; + + hohe 
positive Korrelation laut Fragestellung erwartet; 
d
 geringe Effektstärke (0,2<=Cohens d<0,5); 
dd  
mittlere Effektstärke (0,5<=Cohens d<0,8); 
ddd
 große Effektstärke (Cohens d>=0,8); einfach 
minderungskorrigierte Korrelationen (korrigiert um die Unreliabilität des Referenztests) sind in 
Klammern angegeben; Cronbachs Alpha der Skalen ist in der Diagonalen jeweils kursiv dargestellt 
und grau hinterlegt.
 
Die Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den räumlich-visuellen Fähigkeiten werden in einer 
weiteren Teilstudie spezifiziert. Hier werden neben der Skala MeTeV der MTP als weiterer 
Test zum mechanisch-technischen Verständnis und im visuell-räumlichen Bereich das Modul 
Räumliches Denken aus dem WIT-2 eingesetzt, um die korrelativen Beziehungen in Stichpro-
be 3 zu untersuchen. Tabelle 15 gibt zunächst die wesentlichen Kennwerte der verwendeten 
Skalen wieder. Hier zeigt sich, dass sich die Kennwerte der Skala MeTeV für Stichprobe 3 und 
Stichprobe 1 sehr ähnlich verteilen. Für den MTP liegt die mittlere Schwierigkeit bei P=60, 
die des Moduls Räumliches Denken bei P=75. Insbesondere die Skala WIT-SP ist bei der be-
trachteten Stichprobe besonders leicht (P=77). Die in der Fragestellung (Abschnitt 4.2.1) 
formulierten spezifischen Erwartungen an die Höhe der Korrelationen sowie die empirischen 
Befunde sind in Tabelle 16 wiedergegeben. Die Korrelation zwischen MeTeV und der Subska-
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la WIT-AW fällt auch in dieser Stichprobe mit r=0,56 (p=0,00; d=1,35; n=112) ähnlich hoch 
aus wie bereits für Stichprobe 2 berichtet (vgl. Tabelle 14). Die Beziehung zur Subskala WIT-
SP, die innerhalb der räumlich-visuellen Fähigkeiten als divergentes Maß zum mechanisch-
technischen Verständnis betrachtet wird, liegt mit r=0,16 (p>0,05; d=0,32; n=112) deutlich 
niedriger und ist nicht signifikant.  
Tabelle 15: Kennwerte der zur Konstruktvalidierung eingesetzten Skalen im Bereich der visuell-
räumlichen Fähigkeiten und des mechanisch-technischen Verständnisses 
Skala
Item-
anzahl
Spanne Min Max MD MW SD Schiefe Kurtosis α α20 
MeTeV (Stichprobe 1) 18 0-18 0 18 11,0 10,7 3,3 -0,09 -0,57 0,69 0,72
MeTeV (Stichprobe 3) 18 0-18 4 18 10,5 10,6 3,3 0,23 -0,69 0,69 0,71
MTP 26 0-26 4 23 17,0 15,6 4,5 -0,53 -0,64 0,75 0,70
WIT-SP 20 0-20 4 20 15,0 15,3 3,7 -0,98 1,59 0,87 0,87
WIT-AW 20 0-20 4 20 15,0 14,5 3,7 -0,59 -0,19 0,80 0,80
WIT-Räumlich 40 0-40 9 40 30,5 29,8 6,5 -0,67 0,56 0,89 0,80
Anmerkungen: n=112, für Stichprobe 1 gilt n=2806. Min steht für den minimal erreichten Skalenwert, Max für 
den Maximalen. MD steht für den Skalenmedian, MW für den Skalenmittelwert , SD für die Standard-
abweichung. α bezeichnet Cronbachs Alpha, α20 ist das für 20 Items Spearman-Brown-korrigierte α.  
Tabelle 16: Korrelation der Skala MeTeV mit dem Modul Räumliches Denken (WIT-RÄ) und dem 
Mannheimer Test zur Erfassung des physikalisch-technischen Problemlösens (MTP) 
WIT RÄ
MeTeV 0,69 + + + + + + + + +
MTP 
0,67
(0,78)
ddd
0,75
MTP-Motion (MVT)
0,66
(0,84)
ddd
0,87 ddd 0,62
MTP-nicht Motion (-MVT)
0,46
(0,78)
ddd
0,80 ddd 0,51 ddd 0,34
WIT-Spiegelbilder (SP)
0,16
(0,17)
d
0,07 0,07 0,08 0,87
WIT-Abwicklungen (AW)
0,56
(0,62)
ddd
0,43 ddd 0,42 0,32 0,56 ddd 0,80
WIT-Räumlich (RÄ)
0,40
(0,43)
ddd
0,28 dd 0,27 0,23 0,89 ddd 0,88 ddd 0,89
Anmerkungen: n=112; + mittlere positive Korrelation laut Fragestellung erwartet; + + hohe positive Korrelation laut 
Fragestellung erwartet; 
d
 geringe Effektstärke (0,2<=Cohens d<0,5); 
dd
 mittlere Effektstärke (0,5<=Cohens d<0,8); 
ddd 
große Effektstärke (Cohens d>=0,8); einfach minderungskorrigierte Korrelationen (korrigiert um die Unreliabilität des 
Referenztests) sind in Klammern angegeben; Cronbachs Alpha der Skalen ist in der Diagonalen jeweils kursiv 
dargestellt.
MeTeV MTP MTP MVT MTP -MVT WIT SP WIT AW
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Der Zusammenhang zum MTP, der als Test zum „physikalisch-technischen Problemlösen“ 
(Conrad, Baumann & Mohr, 1980, S. 5) ein eng verwandtes Konstrukt erfasst, liegt mit einer 
Korrelation von r=0,67 (p=0,00; d=1,81; n=112) erwartungsgemäß im oberen Bereich. Be-
trachtet man allein die Korrelation der Skala MeTeV zur Subgruppe der zehn Aufgaben des 
MTP, die eindeutig als motion verification task kategorisiert wurden, liegt die Korrelation bei 
r=0,66 (p=0,00; d=1,76; n=112). Die Korrelation zu den zehn Aufgaben des MTP, die als nicht-
motion verification task klassifiziert wurden, fällt mit r=0,46 (p=0,00; d=1,04; n=112) erwar-
tungsgemäß geringer aus. Betrachtet man die minderungskorrigierten Werte, die in Tabelle 
1616 in Klammern dargestellt sind, scheint der Unterschied auf Konstruktebene jedoch nicht 
zu bestehen. Hier ist zu beachten, dass die Minderungskorrektur bei den wenigen Aufgaben 
des nicht-motion verification task sehr deutlich ausfällt, da sie auf einem geringen Alpha von 
α=0,34 beruht. Es ist somit fraglich, ob die Aufgaben des nicht-motion verification task als 
eigenständige Subskala betrachtet werden können. Vielmehr scheinen sie auch aufgrund 
ihres heterogenen Inhalts eine Restkategorie von Items zu bilden, die zwar jedes für sich mit 
der Gesamtskala bzw. dem Konstrukt korreliert sind, aber gemeinsam kein eigenständiges 
Subkonstrukt innerhalb des mechanisch-technischen Verständnisses bilden. 
Abschließend werden im Rahmen von Studie 2 die Zusammenhänge der Skala MeTeV und 
dem Fragebogen zur Selbsteinschätzung der berufsbezogenen Interessen berichtet, der bei 
Stichprobe 2 eingesetzt wurde. Die Kennwerte der sechs Subskalen sind in Tabelle 17 zu-
sammengefasst.  
Tabelle 17: Kennwerte der Fragebogenskalen im Bereich des berufsbezogenen Interesses 
Skala
Item-
anzahl
Spanne Min Max MD MW SD Schiefe Kortosis α α20 
Realistic (R) 7 7-35 7 34 22,0 21,4 6,0 -0,32 -0,49 0,87 0,95
Investigative (I) 7 7-35 10 35 26,0 25,7 5,1 -0,50 -0,17 0,84 0,94
Artistic (A) 7 7-35 7 34 18,0 18,5 6,3 0,35 -0,48 0,85 0,94
Social (S) 7 7-35 10 35 21,0 21,6 5,5 0,13 -0,72 0,84 0,94
Enterprising (E) 7 7-35 9 35 26,0 25,6 4,4 -0,37 0,20 0,79 0,91
Conventional (C) 7 7-35 8 31 21,0 20,5 4,5 -0,25 -0,08 0,78 0,91
Anmerkungen: n=289. Min steht für den minimal erreichten Skalenwert, Max für den Maximalen. MD 
steht für den Skalenmedian, MW für den Skalenmittelwert, SD für die Standardabweichung. α bezeichnet 
Cronbachs Alpha, α20 ist das für 20 Items Spearman-Brown-korrigierte α.  
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Die Reliabilitäten der sechs Skalen liegen bei der betrachteten Stichprobe (n=289) im oberen 
Bereich (α=0,78 bis α=0,87). Mit Skalenmittelwerten von MW(I)=25,7 (SD=5,1) und 
MW(E)=25,6 (SD=4,4) von maximal 35 Punkten zählen die Bereiche Investigative (I) und En-
terprising (E) in der betrachteten Stichprobe zu den attraktivsten Interessenbereichen. Tä-
tigkeiten mit sprachlich-künstlerischem Bezug hingegen werden in dieser Stichprobe als 
deutlich weniger attraktiv eingeschätzt (MW(A)=18,5; SD=6,3).  
Die korrelativen Beziehungen zwischen den sechs erhobenen Interessensbereichen und der 
Leistung im Bereich des mechanisch-technischen Verständnisses werden in Tabelle 18 dar-
gestellt. Die Korrelation der Skala MeTeV zum Bereich der praktisch-technischen Interessen 
(R) ist mit r=0,33 (p=0,00; d=0,70; n=289) am stärksten ausgeprägt. Auch zum Bereich der 
untersuchend-forschenden Tätigkeiten (I) findet sich ein geringerer positiver Bezug (r=0,16; 
p=0,00; d=0,33; n=289). Die Zusammenhänge zu den Tätigkeiten im sozialen (S) bzw. im 
künstlerisch-sprachlichen Bereich (A) fallen negativ aus und liegen für die Skala S bei r=-0,15 
(p=0,00; d=0,30; n=289) und für Skala A bei r=-0,13 (p=0,05; d=0,26; n=289). 
Tabelle 18: Korrelation der Skala MeTeV mit dem Fragebogen zu berufsbezogenen Interessen 
C
MeTeV 0,64 + -
Realistic (R)
0,33
(0,38)
dd
0,87
Investigative (I)
0,16
(0,19)
d
0,36 dd 0,84
Artistic (A)
-0,13
(-0,15)
d
-0,16 d -0,10 0,85
Social (S)
-0,15
(-0,18)
d
-0,11 d -0,07 0,48 ddd 0,84
Enterprising (E)
-0,01
(-0,01)
-0,11 d 0,05 0,00 0,22 d 0,79
Conventional (C)
-0,06
(-0,08)
0,26 dd 0,26
dd
-0,14 d 0,03 0,22 d 0,78
Anmerkungen: n=289; + positive Korrelation laut Fragestellung erwartet; - negative Korrelation laut Fragestellung 
erwartet; 
d
 geringe Effektstärke (0,2<=Cohens d<0,5); 
dd
  mittlere Effektstärke (0,5<=Cohens d<0,8); 
ddd
 große 
Effektstärke (Cohens d>=0,8); einfach minderungskorrigierte Korrelationen (korrigiert um die Unreliabilität des 
Referenztests) sind in Klammern angegeben; Cronbachs Alpha der Skalen ist in der Diagonalen jeweils kursiv 
dargestellt und grau hinterlegt.
EMeTeV R I A S
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4.2.6 Diskussion 
Im Rahmen der zweiten Studie war es das Ziel, Hinweise auf die Konstruktvalidität der in 
Studie 1 entwickelten Skala zur Erfassung mechanisch-technischen Verständnisses (MeTeV) 
zu erhalten. Dabei wurden, aufbauend auf den Überlegungen aus Kapitel 1, verschiedene 
Erwartungen zu konvergenten und diskriminanten Zusammenhängen formuliert und mithilfe 
von Korrelationsstudien in zwei Stichproben untersucht.  
Stichprobe 2 besteht, ähnlich wie Stichprobe 1, aus Studieninteressierten technischer Fä-
cher, die die Skalen allerdings nicht frei im Internet bearbeiten, sondern an einer geschlos-
senen computerbasierten Testung während der Studienorientierungstage an der Hochschule 
teilnehmen. Wie für dieses stärker kontrollierte Setting zu erwarten, sind deutlich weniger 
unvollständige und nicht ernsthafte Teilnahmen zu verzeichnen als bei Stichprobe 1, sodass 
bei der Datenselektion nur 5,2% der Testung von der Analyse ausgeschlossen werden. Die 
Gruppe ist etwas jünger als die Teilnehmer von Stichprobe 1 und größtenteils noch deutlich 
weit vom Studienbeginn entfernt. Ihre mittlere Leistung in der Skala MeTeV liegt mit 
MW=9,2 (SD=3,1) etwas unterhalb der Leistung von Stichprobe 1 (MW=10,7; SD=3,3). Der 
Unterschied entspricht einer geringen Effektstärke von d=0,47.  
Auch Stichprobe 3 bearbeitet die eingesetzten Skalen während einer geschlossenen Testung. 
Da die Teilnehmer zu diesem Zeitpunkt bereits für ein Studium immatrikuliert sind, können 
sie aus ihrer Teilnahme zumindest für ihre Studienentscheidung keinen direkten Nutzen 
mehr ziehen. Dennoch kann ein erfreulich großer Anteil der Datensätze (72,7%) als ernsthaft 
und vollständig bearbeitet in die Auswertung eingehen. Hinsichtlich der statistischen Kenn-
werte der Skala MeTeV ist Stichprobe 3 mit Stichprobe 1 vergleichbar (MWStichprobe 3=10,6; 
SD=3,3; MWStichprobe 1=10,7; SD=3,3). 
Bei den in Studie 2 durchgeführten Analysen zeigt sich, dass sich alle Korrelationsmuster in 
erwarteter Weise abzeichnen. In Tabelle 19 werden die Erwartungen, die in der Fragestel-
lung (Abschnitt 4.2.1, Tabelle 10) zusammengefasst wurden, den empirischen Befunden der 
einzelnen Untersuchungen gegenübergestellt. So bestätigt sich anhand der Daten die globale 
Annahme, dass die Skala MeTeV mit den hier berücksichtigten kognitiven Skalen durchweg 
positiv assoziiert ist. Die spezifische Frage nach dem Zusammenhang der Skala MeTeV zu 
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einzelnen Bereichen innerhalb der räumlich-visuellen Fähigkeiten wurde in Stichprobe 3 un-
tersucht. Der Zusammenhang zu den Abwicklungen (WIT-AW), die für den Faktor Visualizati-
on stehen, fällt in der erwarteten Höhe aus und ist deutlich enger als die Nähe zu den Spie-
gelbildern (WIT-SP). Die Korrelation zwischen MeTeV und WIT-SP ist mit r=0,16 nicht signifi-
kant und liegt auch deutlich unterhalb der von Hegarty und Sims (1994) berichteten Werten 
von r=0,50 und r=0,49, die allerdings eine hinsichtlich der visuell-räumlichen Fähigkeiten 
gebildete Extremgruppenstichprobe untersuchen. Möglicherweise wird in der vorliegenden 
Untersuchung der tatsächliche Zusammenhang der Skalen unterschätzt, da die Aufgaben der 
Skala WIT-SP für die betrachtete Stichprobe insgesamt recht leicht ausfallen und sich ein 
Deckeneffekt abzeichnet. So liegt der Skalenmittelwert für zwanzig Items in Stichprobe 2 bei 
MW=15,3 (SD= 3,7) und die mittlere Schwierigkeit der Skala somit bei P=77. Die Korrelation 
zwischen der Skala MeTeV und der Skala MTP, die ebenfalls mechanisch-technisches Ver-
ständnis abbildet, fällt erwartungsgemäß hoch aus. Auch die differentiellen Zusammenhänge 
zum Aufgabentyp des motion verfication task lassen sich erwartungsgemäß nachzeichnen. 
Hier wäre jedoch eine erneute Prüfung der minderungskorrigierten Beziehung zwischen der 
Skala MeTeV und den Aufgaben nicht-motion verification task auf Basis einer Retest-
Reliabilität in weiterführenden Studien sinnvoll. 
Tabelle 19: Erwartete und ermittelte konvergente und divergente Zusammenhänge 
  MeTeV MeTeV 
 Skala Erwartungen Empirische Befunde 
Allgemeine kognitive Fähigkeiten WIT-SL + r=0,46 
Räumlich-Visuelle Fähigkeiten     
Faktor Visualization WIT-AW ++ r=0,56 
Faktor Space WIT-SP + r=0,16 
Mechanisch-technisches Verständnis MTP ++ r=0,67 
motion verification task MTP (10 Items) ++ r=0,66 
nicht-motion verification task MTP (10 Items) + r=0,46 
Interessen    
Realistic (R) R + r=0,33 
Investigative (I) I + r=0,16 
Social (S)  S - r=-0,15 
Anmerkungen: ++ hohe positive Korrelation, + positive Korrelation, - negative Korrelation. 
Auch die Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den eingeschätzten Interessensbereichen 
folgen dem erwarteten Muster. So zeigt sich ein engerer Zusammenhang zum Bereich Realis-
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tic, der Interesse an handwerklichen Tätigkeiten und konkreten Ergebnissen umfasst. Auch 
der Bereich Investigative, der Freude an analysierenden und problemlösenden Tätigkeiten 
beschreibt, weist eine positive Korrelation zur Skala MeTeV auf. Soziale Interessen (S) und 
die Leistung im MeTeV hingegen verhalten sich gegenläufig zueinander. Dieser Befund passt 
sowohl zur von Holland (1997) angenommenen Struktur des Hexagons, in dem die Bereiche 
Realistic und Social einander gegenüberliegen als auch den in Prediger’s Dimensional Model 
beschriebenen Polen der Interessendimension People versus Things (Silvia, 2006). 
Insgesamt zeichnen die Ergebnisse der Konstruktvalidierung ein erfreulich klares Bild der 
Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den Operationalisierungen anderer, teils näher, teils 
weniger nah verwandter Konstrukte. Auch wenn die einzelnen Korrelationen vor allem rela-
tional betrachtet und keine statistische Absicherung der absoluten Effekte vorgenommen 
wurde, weisen die Befunde auf die Angemessenheit der Operationalisierung des mecha-
nisch-technischen Verständnisses über die Skala MeTeV hin. Es erscheint aber sinnvoll, das 
Bild in weiteren Untersuchungen abzurunden und auf eine breitere empirische Basis zu stel-
len. So wäre es zum einen wünschenswert, die berücksichtigten Konstrukte nicht nur über 
eine, sondern mindestens über zwei verschiedene Tests zu operationalisieren, um Zusam-
menhänge auf Konstruktebene besser von testspezifischen Effekten trennen zu können. Zum 
anderen könnte bei strengerer Verfolgung des Multi-Trait-Multi-Method-Ansatzes der Anteil 
methodenspezifischer Varianz besser kontrolliert werden. 
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4.3 Studie 3: Akzeptanz der Skala  
Ziel der ersten beiden Studien war es, die gewählte Operationalisierung des mechanisch-
technischen Verständnisses empirisch auf ihre Eignung und Qualität zu prüfen, indem Item- 
und Skalencharakteristika sowie die Konstruktvalidität betrachtet wurden. In der dritten 
Studie soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern die entwickelte Skala zur Erfassung 
des mechanisch-technischen Verständnisses gegenüber einem anderen kognitiven Verfahren 
einen subjektiven Mehrwert für die internetbasierte Studienberatung bietet. Dabei steht in 
dieser Studie die Frage im Vordergrund, ob die fachbezogene Einkleidung der Aufgaben die 
Akzeptanz im Self-Assessment fördert. 
4.3.1 Fragestellung der dritten Studie 
Unter dem Stichwort der Sozialen Validität bzw. der Sozialen Akzeptanz wird zunehmend 
darauf geachtet, wie Teilnehmer diagnostische Situationen erleben und bewerten (Sackett & 
Lievens, 2008). Im Kontext der Personalauswahl ist die Teilnehmerperspektive auf den Aus-
wahlprozess von Belang, da allen Teilen einer Bewerbungsprozedur eine imagebildende und 
verhaltensbeeinflussende Funktion zugeschrieben wird. So wird davon ausgegangen, dass 
sich das Erleben der Auswahlsituation und -verfahren auf die Entscheidungen und das späte-
re Verhalten der angenommenen aber auch der abgelehnten Bewerber auswirkt. Für die 
diagnostische Situation im engeren Sinne wird der sozialen Akzeptanz vor allem im Hinblick 
auf die Kooperationsbereitschaft und Motivation der Teilnehmer, ernst und offen zu antwor-
ten, eine wichtige Rolle zugeschrieben und auf mögliche Auswirkungen für die Validität des 
diagnostischen Prozesses geachtet (Kersting, 1998).  
In der Literatur werden verschiedene Merkmale einer diagnostischen Situation benannt, die 
beeinflussen, wie Teilnehmer den gesamten Auswahlprozess, einzelne Auswahlinstrumente 
oder auch die Auswahlentscheidung wahrnehmen. Schuler (1990) hebt im seinem Konzept 
der sozialen Validität vier Aspekte hervor, die er für das Erleben der Teilnehmer als beson-
ders relevant ansieht: 
− Information (z. B. zu Anforderungen und Tätigkeitsmerkmalen),  
− Partizipation (z. B. Beeinflussbarkeit des Auswahlprozesses),  
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− Transparenz (z. B. hinsichtlich der Anforderungen und des Bewertungsprozesses) 
− Kommunikation (z. B. Rückmeldung zur gezeigten Leistung).  
Das Konzept von Gilliland (1993) benennt vor dem Hintergrund organisationaler Gerechtig-
keitstheorien ähnliche Faktoren, die die erlebte prozedurale Gerechtigkeit eines Auswahl-
prozesses einerseits und die Bewertung der Auswahlentscheidung im Sinne der distributiven 
Gerechtigkeit andererseits betreffen. In Bezug auf die prozedurale Gerechtigkeit eines eig-
nungsdiagnostischen Prozesses gehören zu den wichtigen Einflussgrößen: 
− formale Aspekte wie z. B. der Tätigkeitsbezug eines Verfahrens,  
− die gegebenen Erklärungen und Informationen sowie  
− die Interaktionsqualität zwischen den beteiligten Personen. 
Die Metaanalyse von Hausknecht, Day und Thomas (2004) hebt insbesondere die Bedeutung 
der Augenscheinvalidität (bei Schuler (1990) ein Aspekt der Transparenz, bei Gilliland (1993) 
ein formaler Aspekt) sowie die Bedeutung der subjektiv wahrgenommenen prädiktiven Vali-
dität für das Teilnehmerempfinden der prozeduralen Gerechtigkeit hervor. Die Augen-
scheinvalidität beschreibt nach Kersting (2008a) das Ausmaß, in dem „die subjektiv wahrge-
nommene Messintention mit der seitens des Diagnostikanden vermuteten oder explizit ge-
nannten diagnostischen Fragestellung übereinstimmt, zu deren Beantwortung das betref-
fende Verfahren eingesetzt wird“ (S. 424-425). Die mittlere Korrelation über elf Korrelations-
koeffizienten zwischen der Augenscheinvalidität und der wahrgenommenen prozeduralen 
Gerechtigkeit liegt in der genannten Metaanalyse bei r=0,60 und der Zusammenhang zwi-
schen der wahrgenommenen prädiktiven Validität und der prozeduralen Gerechtigkeit im 
Mittel über neun Korrelationskoeffizienten bei r=0,56 (Hausknecht, Day & Thomas, 2004). 
Mehr noch als bei Auswahlverfahren scheint die soziale Akzeptanz der eingesetzten Verfah-
ren, insbesondere die Augenscheinvalidität und die vermutete prädiktive Validität, für die 
testbasierte Studienberatung eine große Bedeutung zu haben. So ist es, wie in Abschnitt 2.3 
dargestellt, das Ziel der testbasierten Studienberatung mithilfe von Aufgaben zu studienrele-
vanten Fähigkeiten, den Teilnehmern die Anforderungen des Studiums im Selbsttest näher 
zu bringen und dadurch die Studienentscheidung zu unterstützen. Inwiefern das Beratungs-
angebot aber eine steuernde Wirkung entfalten kann, hängt entscheidend davon ab, ob die 
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teilnehmenden Studieninteressierten motiviert, bereit und in der Lage sind, die gebotenen 
Informationen für ihre persönliche Entscheidungsfindung zu nutzen. So ist anzunehmen, 
dass die in Auswahlsituationen relevanten Aspekte der sozialen Validität gerade für den 
internetbasierten, vom Teilnehmer gesteuerten Beratungsprozess besonders wichtig sind. So 
scheint insbesondere der wahrnehmbare Bezug der Aufgaben zum Studium relevant zu sein, 
um den Tätigkeitsbezug zu vermitteln und damit die (Durchhalte-)Motivation und Koopera-
tionsbereitschaft der Teilnehmer im Sinne von Kersting (1998) zu begünstigen. Weiterhin 
kommt aber auch der fachlichen Angemessenheit und allgemeinen Verständlichkeit der Er-
gebnisrückmeldung sowie der Informationstexte und Erläuterungen eine besondere Bedeu-
tung zu, da sie die, durch die Testsituation im Internet bedingte, fehlenden persönlichen und 
somit nur symbolischen Interaktionsmöglichkeiten (Interaktionsqualität im Sinne von Gilli-
land, 1993) aufwiegen bzw. ersetzten müssen.  
In empirischen Studien zur sozialen Akzeptanz werden üblicherweise verschiedene Verfah-
renstypen miteinander verglichen, um zu ermitteln, welche Verfahren sich bei Teilnehmern 
einer hohen Akzeptanz erfreuen und somit für die Eignungsdiagnostik besonders geeignet 
und unterstützend erscheinen. So wird z. B. die Akzeptanz von Interviews, Assessment-
Centern und psychometrischen Tests einander gegenübergestellt (Hausknecht, Day & Tho-
mas, 2004). Diese Gegenüberstellungen ermöglichen zwar die Bewertung der Verfahren un-
ter Akzeptanzgesichtspunkten, leiden aber unter der nicht gegebenen grundsätzlichen Ver-
gleichbarkeit der Verfahren. So werden bei dem Vergleich unter Akzeptanzgesichtspunkten 
häufig die Hauptgütekriterien, insbesondere die prädiktive Validität der Verfahren außer 
Acht gelassen, sodass keine umfassende Beurteilung der Instrumente z. B. bei der Auswahl 
eines Verfahrens für eine gegebene diagnostische Fragestellung möglich ist. Kersting (2008a) 
empfiehlt daher, die soziale Akzeptanz in Relation zu anderen, vergleichbaren d. h. ähnlichen 
Verfahren einschätzen zu lassen. Da im Hinblick auf die Skala MeTeV im Kontext der testba-
sierten Studienberatung vor allem der Aspekt der Augenscheinvalidität interessant er-
scheint, wird in der vorliegenden Untersuchung ein Leistungstest aus dem Bereich der räum-
lich-visuellen Fähigkeiten als Referenzverfahren herangezogen, der Überschneidungen hin-
sichtlich des Geltungsbereichs aufweist und vergleichbare Hauptgütekriterien zeigt. Auf die-
se Weise kann die Relevanz der fachlichen, technikbezogenen Einkleidung des Aufgabenma-
terials für die Augenscheinvalidität geprüft und die Repräsentativität der Skala MeTeV für 
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ingenieurwissenschaftliche Studiengänge im Kontext der testbasierten Studienorientierung 
bewertet werden. Im Rahmen der empirischen Untersuchung der dritten Studie wird also 
erwartet, dass der Skala MeTeV von Studieninteressierten eine höhere Augenscheinvalidität 
im Hinblick auf die Anforderungen ingenieurswissenschaftlicher Studiengänge zugeschrieben 
wird als einer ähnlichen, jedoch weniger fachbezogen eingekleideten Skala.  
4.3.2 Eingesetzte Instrumente  
Zur Untersuchung der sozialen Akzeptanz wird neben der Skala zur Erfassung des mecha-
nisch-technischen Verständnisses die Skala Abwicklungen aus dem räumlich-visuellen Be-
reich des Wilde-Intelligenz-Test-2 genutzt, die bereits in der zweiten Studie zum Einsatz ge-
kommen ist und in Abschnitt 4.2.2 beschrieben wurde. Wie in Abschnitt 3.2 zunächst theore-
tisch erörtert und wie sich in Studie 2 gezeigt hat, korrelieren die beiden Skalen bei Stich-
probe 2 zu r=0,51 bzw. zu r=0,56 in Stichprobe 3, sodass davon ausgegangen werden kann, 
dass die Skalen zumindest partiell die gleichen Fähigkeitsaspekte erfassen. Damit erscheint 
die Subskala des WIT-2 für den angestrebten Vergleich hinsichtlich der Akzeptanz durchaus 
als geeignet. 
Für den Vergleich der beiden Leistungsskalen hinsichtlich ihrer Akzeptanz bei Studieninteres-
sierten wird aus dem Fragebogen Akzept!-L von Kersting (2003) die Subskala Augenscheinva-
lidität (Aug) eingesetzt. Sie erfasst mit vier Items die Repräsentativität und angenommene 
prädiktive Validität einer Skala. Es wird erwartet, dass die Skala MeTeV von Studieninteres-
sierten als valider bewertet wird als die Skala WIT-AW. Ergänzend wird ebenso die Skala 
Messqualität (Mes) eingesetzt, die die vermutete Reliabilität abfragt. Entsprechend werden 
keine unterschiedlichen Einschätzungen der beiden Leistungsskalen erwartet. Die Skala Be-
lastungsfreiheit (Bel) aus dem Akzept!-L wird herangezogen, um zu erfassen, welche Über- 
oder Unterforderung bei der Bearbeitung der beiden Leistungstests erlebt wird. Da die Be-
lastung eines Tests mit seiner Schwierigkeit assoziiert ist (Kersting, 1998), wird erwartet, 
dass die Skala MeTeV, die bei der Zielgruppe der Studieninteressierten eine etwas höhere 
Schwierigkeit aufweist, belastender erlebt wird als die Skala aus dem Intelligenzstrukturtest 
(PMeTeV=51; PWIT-AW=64 in Stichprobe 2). 
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Die zwölf Items des Akzept!-L werden gemäß den Empfehlungen von Kersting (2003, 2009) 
für den thematischen Kontext der Studienberatung leicht angepasst. Die Items sind mit ei-
nem sechs-stufigen Antwortformat von trifft überhaupt nicht zu bis trifft voll und ganz zu 
versehen. Für die Auswertung werden drei Items der Subskala Aug und alle vier Items der 
Skala Bel so umgepolt, dass hohe Werte bei allen Skalen gleichermaßen eine subjektiv posi-
tive Bewertung zum Ausdruck bringen. Die drei Skalen des Akzept!-L werden unmittelbar 
nach der Bearbeitung der Skala MeTeV sowie nach der Skala WIT-AW den Teilnehmern vor-
gegeben. 
4.3.3 Auswertungsverfahren 
Die Unterschiede in der Beurteilung der beiden Skalen WIT-AW und MeTeV werden mithilfe 
von Mittelwertvergleichen untersucht. Für die drei Bewertungsdimensionen des Akzept!-L 
wird jeweils mit einem t-Test für abhängige Stichproben geprüft, ob sich die Urteile der Teil-
nehmer in Bezug auf die beiden Leistungstests im Mittel in der erwarteten Weise voneinan-
der unterscheiden. Neben der einseitigen Signifikanzprüfung wird ergänzend die Effektstärke 
Cohens d des jeweiligen Mittelwertunterschieds berichtet.  
4.3.4 Stichprobe 2 
Für die empirische Untersuchung der Fragestellungen der dritten Studie wird auf die bereits 
beschriebe Stichprobe 2 zurückgegriffen (Abschnitt 4.2.4). Sie setzt sich aus n=298 Personen 
zusammen, die im Rahmen der Studienorientierungstage der RWTH Aachen freiwillig an ei-
nem Self-Assessment für technische Studiengänge teilnehmen, in das die beschriebenen 
Skalen eingebettet sind. 
4.3.5 Ergebnisse 
Analog zur vorherigen Studie wird hier zunächst ein Überblick der Skalenkennwerte gege-
ben, bevor die zuvor formulierten Erwartungen geprüft werden. Tabelle 20 gibt wieder, wie 
die Teilnehmer der Studie (Stichprobe 2) die Skala zur Erfassung des mechanisch-
technischen Verständnisses sowie die Skala Abwicklungen des WIT-2 in Bezug auf die drei 
Aspekte Augenscheinvalidität (Aug), Belastungsfreiheit (Bel) und Messqualität (Mes) bewer-
ten und wie sich die Skalenkennwerte verteilen. Die Reliabilitätsschätzer für die vier Skalen 
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(Cronbachs Alpha) entsprechen den in der Untersuchung von Zimmerhofer (2008) berichte-
ten Befunden, der die Skalen zur Bewertung eines Self-Assessments für die Studienfächer 
Informatik und Elektrotechnik (n=1 960) einsetzt. 
Tabelle 20: Kennwerte der Subskalen des Akzept!-L bei der Bewertung der Skala MeTeV und WIT-AW 
Skala
Item-
anzahl
Spanne Min Max MD MW SD Schiefe α α20 
Augenscheinvalidität (MeTeV) 4 1-6 2 6 3,8 3,9 0,8 -0,02 0,05 0,64 0,90
Augenscheinvalidität (WIT-AW) 4 1-6 1 6 3,5 3,6 0,7 0,08 0,67 0,66 0,91
Belastungsfreiheit (MeTeV) 4 1-6 1 6 3,8 3,9 0,9 -0,01 -0,20 0,82 0,96
Belastungsfreiheit (WIT-AW) 4 1-6 1 6 4,0 4,0 1,0 -0,14 -0,16 0,87 0,97
Messqualität (MeTeV) 4 1-6 2 6 3,5 3,5 0,7 -0,09 -0,13 0,57 0,87
Messqualität (WIT-AW) 4 1-6 1 6 3,5 3,5 0,8 -0,13 1,07 0,69 0,92
Anmerkungen: n=289. Min steht für den minimal erreichten Skalenwert, Max für den Maximalen. MD steht für 
den Skalenmedian, MW für den Skalenmittelwert, SD für die Standardabweichung. α bezeichnet Cronbachs 
Alpha, α20 ist das für 20 Items Spearman-Brown-korrigierte α.
Kurtosis
 
Zur Prüfung der Mittelwertunterschiede werden für die drei Vergleiche t-Tests für abhängige 
Stichproben berechnet. Tabelle 21 fasst die Ergebnisse der durchgeführten Mittelwertver-
gleiche zusammen. 
Tabelle 21: Ergebnisse der Mittelwertvergleiche für die Skalen des Akzept!-L (n=289) 
MW SD MW SD MW SD t df p d
Augenscheinvalidität (Aug) 3,9 0,8 3,6 0,7 0,3 0,7 7,15 288 0,00 0,40
Belastungsfreiheit (Bel) 3,9 0,9 4,0 1,0 -0,1 1,0 -2,54 288 0,01 -0,16
Messqualität (Mes) 3,5 0,7 3,5 0,8 <0,1 0,7 0,22 288 0,83 0,03
Anmerkungen: n=289. MW steht für den Skalenmittelwert , SD für die Standardabweichung. 
t ist die Prüfgröße, df die Anzahl der Freiheitsgrade, p die Irrtumswahrscheinlichkeit, d steht 
für die Effektstärke Cohens d.
MeTeV WIT-AW Differenz
 
Die zugeschriebene Augenscheinvalidität der Skala MeTeV (MWAug=3,9; SD=0,8) wird von 
den Teilnehmern signifikant höher eingeschätzt als die der Skala WIT-AW (MWAug=3,6; 
SD=0,7) (t=7,15; p=0,00). Der Mittelwertunterschied entspricht jedoch nur einer geringen 
Effektstärke von d=0,40. Bezüglich der zugeschriebenen Belastungsfreiheit fällt der Vergleich 
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der beiden Skalen mit einer sehr geringen Effektstärke wie erwartet zu Gunsten der Skala 
WIT-AW aus (t=-2,54; d=-0,16; p=0,05; MeTeV: MWBel=3,9; SD=0,9; WIT-AW: MWBel=4,0; 
SD=1,0). Dabei ist die Einschätzung der Belastungsfreiheit erwartungsgemäß mit der indivi-
duellen Leistung korreliert. So liegt der Zusammenhang zwischen der Skala Bel und der Skala 
MeTeV bei r=0,33 (p=0,00; d=0,70; n=289) und zur Skala WIT-AW bei r=0,44 (p=0,00; d=0,98; 
n=289). Nimmt man im Sinne einer Semipartial-Korrelation aus der Belastungsfreiheit die 
kognitive Leistungsfähigkeit, gemessen über das Modul Schlussfolgerndes Denken (WIT-SL), 
heraus, fällt der Zusammenhang für die Skala MeTeV von r=0,33 auf rMeTeV Bel WIT-SL=0,19 und 
für die Skala WIT-AW von r=0,44 auf rWIT-AW Bel WIT-SL=0,36. In Bezug auf die Skala Messqualität 
des Akzeptanzfragebogens ergeben sich erwartungsgemäß für die beiden miteinander ver-
glichenen Skalen sowohl deskriptiv (MeTeV: MWMes=3,5; SD=0,7; WIT-AW: MWMes=3,5; 
SD=0,8) als auch statistisch keine unterschiedlichen Bewertungen. 
4.3.6 Diskussion 
Mit Studie 3 wurde der Frage nachgegangen, wie die soziale Akzeptanz der Skala MeTeV aus-
fällt, wenn sie für die testbasierte Studienberatung eingesetzt wird. Dazu hat eine Gruppe 
von 289 Studieninteressierten technischer Fächer anhand des Akzept!-L drei Aspekte der 
sozialen Akzeptanz bewertet: Augenscheinvalidität, Belastungsfreiheit und Messgenauigkeit. 
Um die Einschätzung der Skala MeTeV in Relation zu einem vergleichbaren Verfahren setzen 
zu können, wurde von den Teilnehmern der Studie ergänzend die Skala WIT-AW bearbeitet 
und anschließend ebenfalls anhand des Akzept!-L bewertet.  
Aufgrund der technikbezogenen Einkleidung der Aufgaben der Skala MeTeV wurde erwartet, 
dass ihre Augenscheinvalidität für die testbasierte Studienberatung für technische Fächer 
höher ausfällt als die der inhaltlich ähnlichen Skala Abwicklungen (WIT-AW) aus dem WIT-2. 
Das Ergebnis des Mittelwertvergleichs deutet mit einer Effektstärke von d=0,40 in die erwar-
tete Richtung. Die Skala MeTeV weist damit nach Einschätzung der Teilnehmer einen höhe-
ren Bezug zu ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen auf und scheint ihrem subjektiven 
Empfinden nach eher in der Lage zu sein, Studienerfolgskriterien vorherzusagen. Auch wenn 
der Effekt nach Cohen (1992) als gering einzuschätzen ist, unterstützt der Befund die An-
nahme, dass die Einkleidung und Art der Aufgaben eine gewisse Bedeutung für die subjektiv 
empfundene Repräsentativität und Augenscheinvalidität des Verfahrens hat. Ein Grund für 
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die geringe numerische Ausprägung des Unterschieds könnte in der Darbietung der Skalen 
im Self-Assessment liegen, durch die ihre Bedeutung für die Studienwahl gleichermaßen na-
hegelegt wird. So wurden die verglichenen Skalen in den Einleitungstexten und Instruktionen 
beide als studienrelevant eingeführt und dargestellt, was die Bewertung der Skalen anhand 
des Akzept!-L beeinflussen bzw. einander angleichen könnte. So ist durchaus vorstellbar, 
dass sich das direkte Umfeld, d. h. die Einbettung im Self-Assessment der Studienberatungs-
tage, als Ganzes auf die Akzeptanzeinschätzung niederschlägt und differenzierte skalenspezi-
fische Effekte verringert. Hinsichtlich der beiden anderen erhobenen Aspekte der sozialen 
Akzeptanz unterscheidet sich die Bewertung der beiden Leistungstests MeTeV und WIT-AW 
kaum bzw. nicht voneinander. So wird die Messqualität der Skalen subjektiv von den Teil-
nehmern als vergleichbar eingeschätzt, während die vermuteten Unterschiede hinsichtlich 
der Belastungsfreiheit minimal ausfallen (d=-0,16), die möglicherweise auf die unterschiedli-
che Aufgabenschwierigkeit zurückzuführen sind. 
Um neben der Betrachtung von Mittelwertdifferenzen auch die absolute Ausprägung der 
Urteile einordnen zu können, ist der Bezug zu weiteren Untersuchungen mit dem Akzept!-L 
hilfreich. Dabei zeigt sich, dass die Einschätzung in der betrachteten Untersuchung mit de-
nen anderer kognitiver Tests vergleichbar ist, die in der betrieblichen Personalauswahl ein-
gesetzt werden (Kersting, 1998). So wird z. B. im Manual des WIT-2 (Kersting, Althoff & Jä-
ger, 2008) bei n=78 die Augenscheinvalidität des gesamten Verfahrens mit MW=3,3 (SD=0,9) 
angegeben. Die Messqualität liegt im Mittel bei MWMes=3,8 (SD=0,8) und die Belastungsfrei-
heit bei MWBel=4,5 (SD=0,9). Auch für den Kontext der testbasierten Studienberatung finden 
sich vergleichbare Bewertungen. Zimmerhofer (2008) berichtet, dass dem internetbasierten 
Self-Assessment Informatik und Elektrotechnik als Gesamtverfahren auf der gleichen Bewer-
tungsskala eine Augenscheinvalidität von MWAug=3,7 (SD=1,2), eine Messqualität von 
MWMes=3,6 (SD=1,2) sowie eine Belastungsfreiheit von MWBel=3,9 (SD=1,3) attestiert wird 
(n=1 960). Diese Einschätzungen beziehen sich auf den gesamten Selbsttest mit kognitiven 
und nicht-kognitiven Aufgabenbereichen. Auch in Relation zu diesen Befunden, erscheint die 
Bewertung der Skalen MeTeV und WIT-AW plausibel. 
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4.4 Studie 4: Zusammenhänge zu studienrelevanten Kriterien  
In der vierten Studie soll ein weiterer Güteaspekt in den Vordergrund gestellt werden. So 
werden Zusammenhänge der Skala MeTeV zu verschiedenen externen Kriterien betrachtet, 
die erste Hinweise auf die Kriteriumsvalidität im Kontext der testbasierten Studienberatung 
geben können. 
4.4.1 Fragestellung der vierten Studie 
Wie in Abschnitt 2.2 erläutert, ist es das Ziel von Self-Assessments zur Studienberatung, Stu-
dieninteressierten eine tragfähige Rückmeldung zu ihren studienbezogenen Stärken und 
Schwächen zu geben. Um diese Entscheidungshilfe gut begründen und fundieren zu können, 
ist es wichtig, dass die eingesetzten Verfahren empirische Zusammenhänge zu studienrele-
vanten und auch leistungsbezogenen Kriterien aufweisen. Im Kontext der Studienberatung 
wird meist der Studienerfolg als Kriterium herangezogen, da er letztlich die Zielgröße der 
testbasierten Studienberatung darstellt. Er wird in Studien zur prädiktiven Validität von Stu-
dienauswahl- und Beratungsverfahren über Leistungseinschätzungen, Studiennoten und -
dauer, Studienzufriedenheit oder auch den Studienabbruch angenähert (vgl. auch Abschnitt 
2.3). Als proximales Kriterium, das im Rahmen von Studie 4 einen ersten Anhaltspunkt für 
den Erfolg im Studium betrachtet werden kann, soll bei denjenigen Teilnehmern des SelfAs-
sessment Maschinenbau, die in der Folge ein Studium aufgenommen haben, eine Selbstein-
schätzung der eigenen Studienleistungen sowie die erzielten Studiennoten der ersten beiden 
Semester erhoben werden. Zwei Metaanalysen, die den Zusammenhang von spezifischen 
kognitiven Fähigkeiten mit Berufs- und Trainingserfolg betrachten, berichten für räumliche 
Fähigkeiten oder auch räumlich-technische Fähigkeiten Korrelationen von r=0,15 (korrigiert 
um die Unreliabilität des Kriteriums und um die Varianzeinschränkung: r=0,35) bzw. r=0,23 
(korrigiert: r=0,51) zu Berufserfolgsmaßen und r=0,20 (korrigiert: r=0,40) bzw. r=0,24 (korri-
giert: r=0,42) für Trainings- bzw. Ausbildungserfolg (Salgado et al., 2003; Bertua, Anderson & 
Salgado, 2005). Diese Befunde lassen grundsätzlich ähnliche Ergebnisse für den Studienkon-
text erwarten, der im Hinblick auf Komplexität und Anforderungen dem Berufskontext äh-
nelt (Kuncel & Hezlett, 2004; siehe Abschnitt 2.3).  
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Für den Kontext der Studienberatung ist es neben der Prüfung prädiktiver Zusammenhänge 
zu Studienerfolgsmaßen zusätzlich von Bedeutung, inwiefern die im Self-Assessment einge-
setzten Skalen einen Beitrag für die Studienfachwahl liefern können. Sie sollen also nicht nur 
bei denen, die sich für ein Studium entscheiden, spätere Studienleistungen vorhersagen 
können, sondern Studieninteressierten bei der Studienfachwahl eine Entscheidungshilfe bie-
ten. Ziel ist es, Studieninteressierte in ihrer Studienfachwahl zu bestärken, die aufgrund ihrer 
Leistung im Self-Assessment eine positive Ergebnisrückmeldung erhalten. Weniger leistungs-
starke oder wenig interessierte Teilnehmer sollten hingegen Diskrepanzen zwischen dem 
eigenen Profil und den gestellten Anforderungen erleben, was sich zunächst in einer erhöh-
ten Verunsicherung bezüglich der Studienfachwahl niederschlagen, dann aber in eine ver-
stärkte Suche nach Informationen und nach alternativen Studienangeboten münden sollte. 
Vor diesem Hintergrund soll in Studie 4 geprüft werden, inwiefern die Skala MeTeV als ein 
Element im Self-Assessment mit der empfundenen Sicherheit der Studienfachwahl in Zu-
sammenhang steht. 
Ein weiterer Ansatzpunkt, der zur Evaluation der Skala MeTeV im Rahmen der vorliegenden 
Studie genutzt werden kann, ist die Betrachtung von Außenkriterien wie z. B. Schulnoten, die 
retrospektiv schulische Leistungen und Interessen einer Person wiederspiegeln und ihrer-
seits mit Studienleistungen in Beziehung stehen (Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007). 
Auch wenn der empirische Zusammenhang zwischen Maßen des mechanisch-technischen 
Verständnisses bzw. räumlicher Fähigkeiten und schulischer Leistung aufgrund geringer in-
haltlicher Überschneidung meist nicht sehr hoch ausfällt, können positive Korrelationen er-
wartet werden. So wird z. B. im Manual des WIT-2 (Kersting, Althoff & Jäger, 2008) für eine 
Gruppe von 14- bis 22-jährigen Personen mit erreichter bzw. angestrebter (Fach-
)Hochschulreife (n=129) für den Bereich Räumliches Denken (WIT-RÄ) ein Zusammenhang 
von r=0,19 (einseitig, p<0,05) zur durchschnittlichen Zeugnisnote und ein nichtsignifikanter 
Zusammenhang von r=0,07 zur Mathematiknote berichtet. Der Bereich des Schlussfolgern-
den Denkens im WIT-2 zum Vergleich korreliert zu r=0,35 mit der Durchschnittszeugnisnote 
und zu r=0,23 mit der Mathematiknote. Für Tests zum mechanisch-technischen Verständnis, 
wie sie in Abschnitt 3.3 vorgestellt wurden, liegen aufgrund des geringeren Bildungsniveaus 
der zumeist fokussierten Zielgruppe in der Regel keine Befunde über Zusammenhänge zu 
Schulnoten der Sekundarstufe II vor. Lediglich für den PTV (Amthauer, 1972) werden im Ma-
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nual Korrelationen für eine Abiturientenstichprobe (n=112) von r=0,17 zur Mathematiknote 
und von r=0,24 zur Physiknote angegeben. Der Zusammenhang der Skala MeTeV mit der im 
SelfAssessment Maschinenbau als Selbstbericht erhobenen Abiturnote sowie den Schulno-
ten in den Fächern Mathematik und Physik sollte somit ebenfalls schwach positiv ausfallen. 
Als weiteres Kriterium, das aufgrund der Wahlmöglichkeiten in der Sekundarstufe II schuli-
sche Interessens- und Leistungsschwerpunkte in gewisser Weise wiedergibt, wird ergänzend 
die Anzahl der Halbjahre erhoben, die die Fächer Mathematik und Physik als Grund- oder 
Leistungskurs in der Oberstufe besucht werden.  
Neben der Betrachtung von korrelativen Beziehungen zu Außenkriterien, die sich mehr oder 
weniger direkt auf den Studienerfolg beziehen, ist für die Bewährung der Skala in der testba-
sierten Studienberatung ebenfalls von Belang, ob sie zielgerichtet zwischen unterschiedli-
chen Personengruppen differenzieren kann, die sich in der Phase nach der Bearbeitung des 
SelfAssessment Maschinenbau für verschiedene Studiengänge entscheiden. So stellt sich die 
Frage, inwiefern sich Studierende, die ein Maschinenbaustudium aufgenommen haben, sich 
in ihrem Summenwert im mechanisch-technischen Verständnis von anderen Teilnehmern 
unterscheiden. In Abschnitt 2.3 wurden bereits Erfahrungen aus längsschnittlich angelegten 
Studien berichtet, die die Leistung in räumlich-visuellen Aufgaben mit der getroffenen Stu-
dienentscheidung hochintelligenter Teilnehmer in Beziehung setzen (Shea, Lubinski & Ben-
bow, 2001). So liegen z. B. die Testergebnisse von Bachelorstudierenden der Ingenieurswis-
senschaften (ohne Elektrotechnik und Informatik) im räumlich-technischen Bereich bis zu 
d=0,30 Standardabweichungen oberhalb des Gesamtgruppenmittelwerts, der Studierende 
aller Fachbereiche einschließt. In Anlehnung an diese Befunde soll im Rahmen von Studie 4 
daher geprüft werden, ob zwischen Maschinenbaustudierenden und anderen Teilnehmern 
des SelfAssessments Gruppenunterschiede ähnlicher Ausprägung zu erkennen sind. Dabei ist 
zu berücksichtigen, dass die Gruppe der SelfAssessment-Teilnehmer bereits eine bezüglich 
des Fachinteresses und der Leistungsfähigkeit vorselegierte Stichprobe der Studieninteres-
sierten darstellt. Zudem wählen diejenigen, die sich zwar gegen ein Maschinenbaustudium 
entscheiden, oftmals verwandte technische Fächer wie Wirtschaftsingenieurwesen oder 
Bauingenieurwesen, die ähnlichen Anforderungen an die Studienanfänger stellen.  
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4.4.2 Eingesetzte Instrumente 
Um die aufgeworfenen Fragestellungen in Studie 4 zu untersuchen, wird auf die Daten der 
Studieninteressierten des Maschinenbaus zurückgegriffen, die bereits in Studie 1 beschrie-
ben wurden. Zu den Skalen aus dem Leistungsbereich, die im Folgenden berücksichtigt wer-
den, zählt zunächst die Skala zur Erfassung des mechanisch-technischen Verständnisses. Er-
gänzend, um die Befunde besser einordnen zu können, werden die Skalen Mathe und Logik 
aus dem SelfAssessment Maschinenbau betrachtet, die bereits in Abschnitt 4.1.3 vorgestellt 
wurden. Zu den biographischen Variablen, die im SelfAssessment per Selbstauskunft erho-
ben werden, zählen einige Schulnoten. Die HZB-Note wird als kategoriale Variable (von 1,0-
1,4 bis 3,5-3,9), die Mathematik- und Physiknoten vom letzten Zeugnis werden im Single-
Item-Format in Notenpunkten von 1 bis 15 abgefragt. Neben weiteren demographischen 
Variablen wie z. B. dem Alter wird auch erhoben, ob und für wie viele Halbjahre die Fächer 
Mathematik und Physik in der Oberstufe als Leistungs- bzw. Grundkurs belegt wurden. Die 
Sicherheit der Studienfachwahl wird im SelfAssessment Maschinenbau zwei Mal erfragt: 
Einmal zu Beginn des Verfahrens und einmal am Ende, nachdem die Teilnehmer alle Aufga-
ben bearbeitet und ihre Ergebnisrückmeldung erhalten haben. Dazu wird jeweils die gleiche 
Ratingskala mit sechs Items eingesetzt, die drei Aspekte der Entscheidungsfindung mit je 
zwei Items thematisiert: Kenntnis der Studienanforderungen, Kenntnis der eigenen Stärken 
und Schwächen sowie die Einschätzung der individuellen Passung zum Studienfach. Drei der 
sechs Items stammen aus der Laufbahnproblemskala bei Abiturienten (Seifert, Bergmann & 
Mitteregger, 1992). Die Skala wird mit einem 6-stufigem Antwortformat von trifft überhaupt 
nicht zu bis trifft voll und ganz zu vorgegeben.  
Um zusätzlich zu den gleichzeitig im SelfAssessment erhobenen Kriterien (Messzeitpunkt t1) 
die spätere Studienfachwahl und die Leistungseinschätzung berücksichtigen zu können, wird 
eine internetbasierte Nachbefragung der SelfAssessment-Teilnehmer zu zwei Messzeitpunk-
ten (t2 und t3) durchgeführt. Im Rahmen der ersten Nachbefragung (t2) werden mehrere Fra-
gebogenteile eingesetzt, die den Teilnehmern je nach persönlicher Situation mithilfe von 
Filterfragen automatisiert vorgegeben werden. Personen, die zum Zeitpunkt der Nachbefra-
gung bereits ein Studium aufgenommen haben, werden um die Angabe des Studienfachs 
sowie um eine Selbsteinschätzung ihrer Studienleistung gebeten. Zur Erfassung der subjekti-
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ven Leistungseinschätzung wird die Skala Studienleistung von Nagy (2006) verwendet, die 
um drei auf zehn Items ergänzt mit 6-stufigem Antwortformat von trifft überhaupt nicht zu 
bis trifft voll und ganz zu vorgegeben wird. Personen, die sich gegen ein Maschinenbaustu-
dium entschieden haben, werden in der Nachbefragung zu ihren Beweggründen und befragt, 
während Teilnehmer, die noch in der Planungsphase sind, um Auskünfte zu ihren Zukunfts-
plänen gebeten werden.  
Zu Zeitpunkt t3, etwa zehn Monate nach t2, werden die Self-Assessment-Teilnehmer aus 
Stichprobe 1 erneut per E-Mail kontaktiert. Diejenigen, die Maschinenbau inzwischen im 
dritten Fachsemester studieren, werden gebeten, ihre Studiennoten der ersten beiden Se-
mester anzugeben. Um die Zusammenhänge zwischen den SelfAssessment-Skalen (t1) und 
den zu t2 und t3 erhobenen Daten der Nachbefragung analysieren zu können, werden die 
Daten der drei Messzeitpunkte zusammengeführt. Als Zuordnungsvariable wird eine Tran-
saktionsnummer (TAN) genutzt, die zunächst jedem SelfAssessment-Datensatz von t1 zuge-
wiesen wird und gleichzeitig die Teilnahme an den zwei Zeitpunkten der Online-
Nachbefragung (t2 und t3) ermöglicht. 
4.4.3 Auswertungsverfahren 
Zur Untersuchung der Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den Außenkriterien die im oder 
nach dem SelfAssessment Maschinenbau erhoben wurden, werden Pearsons-
Korrelationskoeffizienten berichtet. Dabei werden zusätzlich soweit möglich, einfache Min-
derungskorrekturen für die Unreliabilität der Kriterien berichtet. Während bei der Ergebnis-
darstellung die Betrachtung der Skala MeTeV im Vordergrund steht, werden zur erleichter-
ten Interpretation ergänzend die Korrelationen der Skalen Mathe und Logik zu den Kriterien 
als Referenz berichtet.  
Um zu prüfen, ob die am Ende des SelfAssessment Maschinenbau berichtete Sicherheit der 
Studienfachwahl tatsächlich durch die Teilnahme am Verfahren beeinflusst wird, wird eine 
Kovarianzanalyse mit Messwiederholung durchgeführt. Als Messzeitpunkt wird zum einen 
die Sicherheitseinschätzung zu Beginn des SelfAssessment Maschinenbau (t1) berücksichtigt, 
zum anderen die Sicherheitseinschätzung am Ende der SelfAssessment-Teilnahme (t2). Die 
Leistung in der Skala MeTeV wird als Kovariate in die Analyse aufgenommen. Auf diese Wei-
Kapitel 4: Mechanisch-technisches Verständnis in der Studienberatung 
123 
se kann geprüft werden, ob die Beziehung zwischen der Leistung in der Skala MeTeV und der 
Studienfachwahlsicherheit nur einen generellen Niveauunterschied in der Studienwahlsi-
cherheit zwischen mehr oder weniger leistungsstarken Personen wiederspiegelt, oder ob sie 
darüber hinaus mit einer Veränderung der Sicherheitseinschätzung assoziiert ist. Analog 
kann anhand einer Semipartial-Korrelation überprüft werden, ob der Zusammenhang zwi-
schen MeTeV und der Sicherheitseinschätzung zu t2 auch bestehen bleibt, wenn die Leis-
tungseinschätzung zu t1 aus der Einschätzung zu t2 herauspartialisiert wird.  
Um die Gruppe der Maschinenbaustudierenden mit den Studierenden anderer Fächer hin-
sichtlich ihrer Leistung in der Skala MeTeV vergleichen zu können, wird ein Mittelwertver-
gleich anhand eines t-Tests für unabhängige Stichproben durchgeführt. Die Prüfung der Va-
rianzhomogenität, eine Voraussetzung des t-Tests, die vor allem bei ungleichem Stichpro-
benumfang besonders wichtig ist, wird mit Hilfe des Levene-Tests durchgeführt. Es wird ein 
Signifikanzniveau von p=0,05 angenommen und als Maß der Effektstärke Cohens d be-
stimmt.  
4.4.4 Stichprobe 1 und 4 
Zur Untersuchung der Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den verschiedenen studienbe-
zogenen Außenkriterien werden die Daten von zwei Stichproben ausgewertet. Zur Betrach-
tung der konkurrent im SelfAssessment Maschinenbau erhobenen Kriterien wie den Schul-
noten wird Stichprobe 1 herangezogen, die bereits in Studie 1 beschrieben wurde. Diese 
Gruppe besteht aus n=2 806 Studieninteressierten, die die Skala MeTeV im SelfAssessment 
Maschinenbau bearbeitet hat und damit unmittelbarer zur ingenieurwissenschaftlich inter-
essierten Zielgruppe der Skala gehört. Da nicht alle Personen freiwillig ihre Schulnoten ange-
ben haben, ist der Stichprobenumfang für einzelne Variablen etwas geringer. 
Um die Leistung in der Skala MeTeV mit der späteren Studienleistung korrelieren zu können, 
werden die Teilnehmer des SelfAssessment Maschinenbau (Stichprobe 1) zu zwei Nachbe-
fragungen (t2 und t3) eingeladen. Von den n=2 806 Personen, die innerhalb eines Jahres am 
SelfAssessment teilnahmen (Stichprobe 1), beteiligen sich insgesamt 1 027 Personen an den 
Nachbefragungen (Stichprobe 4), sodass der Rücklauf bei 36,6% liegt. Ein gutes Viertel der 
Nachbefragungsteilnehmer (n=275) nimmt an beiden Befragungszeitpunkten teil. Von den 
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n=806 zu t2 befragten Personen geben 608 an, inzwischen einen Bachelorstudiengang auf-
genommen zu haben, weitere sechs Personen studieren im Haupt- bzw. Masterstudium. 
Vollständige Daten zur Leistungseinschätzung liegen insgesamt von n=587 Studierenden vor, 
darunter 105 Frauen (17,9%) und 482 Männer (82,1%). 446 der Befragten studieren Maschi-
nenbau (76,0%), darunter 70 Frauen (15,7%). Zu Zeitpunkt t3 nehmen insgesamt n=496 Per-
sonen an der Nachbefragung teil. Da nicht alle Personen Maschinenbau studieren und da 
einige Teilnehmer die Fragen nicht vollständig beantworten, liegen Studiennoten im Fach 
Maschinenbau von insgesamt 210 Personen vor. 137 Personen davon studieren an der 
RWTH Aachen (65,2%).  
Um die Repräsentativität der beiden Nachbefragungsstichproben (t2 und t3) zu prüfen, wer-
den sie bezüglich verschiedener Merkmale mit der Gesamtgruppe der SelfAssessment-
Teilnehmer (Stichprobe 1) verglichen. Im Hinblick auf den Zeitpunkt der Teilnahme am Sel-
fAssessment (t1) unterscheiden sich die Gruppen nicht bedeutsam voneinander. So verteilen 
sich die Teilnahmen der Nachbefragten über den betrachteten Erhebungszeitraum analog zu 
denen der Gesamtgruppe. In Abbildung 9 ist für die Gesamtgruppe (n=2 806), für die Teil-
gruppe der Nachbefragten, die ihre Leistungseinschätzung zu t2 abgeben (n=587) sowie für 
die Teilnehmer der Nachbefragung, die zu t3 ihre Studiennoten angeben (n=210), in Prozent 
abgetragen, zu welchem Zeitpunkt sie das SelfAssessment Maschinenbau bearbeitet (t1) ha-
ben.  
Hinsichtlich der Leistung in den kognitiven Skalen des SelfAssessment Maschinenbau wird 
nicht erwartet, dass die Teilnehmer der Nachbefragung (t2 und t3) repräsentativ für die Ge-
samtgruppe der SelfAssessment-Teilnehmer sind. Da aus der Gruppe der Teilnehmer von t2 
nur Personen in der Auswertung berücksichtigt werden, die ein Studium aufgenommen ha-
ben, ist anzunehmen, dass diese Gruppe leistungsstärker als die Gesamtgruppe der Self-
Assessment-Teilnehmer ist, die sich aus künftigen Studierenden, aber auch aus nicht-
Studierenden zusammensetzt. Die Selektivität der Teilnehmer des Befragungszeitpunktes t3 
sollte in Bezug auf die Leistung im SelfAssessment Maschinenbau noch ausgeprägter sein, da 
hier lediglich Personen betrachtet werden, die ein Maschinenbaustudium aufgenommen 
haben und freiwillig ihre Studiennoten angeben. In Tabelle 22 sind die mittleren Testwerte 
der drei Gruppen im Überblick für die drei Skalen MeTeV, Mathe und Logik dargestellt. 
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Abbildung 9: Zeitpunkt der SelfAssessment-Teilnahme der Nachbefragten (t2 und t3) im Vergleich zur 
Gesamtgruppe der SelfAssessment-Teilnehmer (t1) in Prozent 
 
Tabelle 22: Skalenmittwert der kognitiven Skalen des SelfAssessments in Stichprobe 1 und 4 
n MW SD MW SD MW SD
Stichprobe 1 (t1) 2806 10,7 3,3 6,9 2,7 14,8 4,1
Stichprobe 4 (t2) 587 11,5 3,2 7,5 2,6 15,3 4,2
Stichprobe 4 (t3) 210 11,8 3,1 8,1 2,5 15,6 4,1
Cohens d (t1-t2) 0,25 0,23 0,12
Cohens d (t1-t3) 0,34 0,46 0,20
MeTeV Mathe Logik
 
Dabei zeigt sich, dass die Teilnehmer der Nachbefragung tatsächlich etwas leistungsstärker 
sind als die Gesamtgruppe der SelfAssessment-Teilnehmer. Die Effekte sind mit dLogik=0,12 
bis dMathe=0,46 als sehr gering bzw. als gering zu bewerten. Die Frage, ob die Teilnehmer der 
beiden Nachbefragungszeitpunkte für ihre spezifischen Subgruppen, d.h. die Gruppe der 
Studierenden bzw. die Gruppe der Maschinenbaustudierenden in Bezug auf ihre Leistung 
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repräsentativ sind, kann anhand der vorliegenden Daten nicht abgeschätzt werden, zumal 
die Grundgesamtheit der Studierenden nur schwer zu charakterisieren ist.  
4.4.5 Ergebnisse 
Die Zusammenhänge zu den im SelfAssessment Maschinenbau gleichzeitig erhobenen Au-
ßenkriterien können für die n=2 806 Teilnehmer von Stichprobe 1 betrachtet werden. Die 
Angabe der Noten fehlt von Personen, die die Schule noch nicht oder nicht in Deutschland 
abgeschlossen haben bzw. keine Angabe machen, sodass der Stichprobenumfang bezüglich 
der Abiturnote bei n=2 501, bezüglich der Mathematiknote bei n=2 793 und der Physiknote 
bei n=2 784 liegt. In Tabelle 23 sind die Korrelationen zwischen der Skala MeTeV und den 
Schulnoten sowie der Anzahl der belegten Halbjahre im Fach Mathematik und Physik darges-
tellt. Die in Abschnitt 4.4.1 benannten zentralen Erwartungen bezüglich Richtung und Aus-
prägung der Korrelationen sind zur besseren Orientierung in der ersten Spalte der Tabelle 
für die Skala MeTeV mithilfe von Symbolen wiedergegeben. Ergänzend werden die Zusam-
menhänge für die beiden anderen kognitiven Skalen des SelfAssessment Maschinenbau, 
Mathe und Logik, sowie der SelfAssessment-Skalen untereinander berichtet.  
Die für die Skala MeTeV angenommenen Zusammenhänge fallen in erwarteter Weise aus. Es 
zeigen sich insgesamt niedrige, aber durchweg logisch positive Korrelationen zu den Außen-
kriterien. So geht eine höhere Leistung im Bereich des mechanisch-technischen Verständnis-
ses erwartungsgemäß in der Tendenz mit besseren Schulnoten einher. Die Korrelationen 
liegen bei r=-0,13 (p=0,00; d=0,26; n=2 501) für die Abiturnote und bei r=-0,17 (p=0,00; 
d=0,35; n=2 784) für die Physiknote. Auch die Anzahl der Halbjahre, die der Mathematik- 
bzw. Physikunterricht in der Sekundarstufe 2 als Grund- oder Leistungskurs besucht wurde, 
ist mit der Skala MeTeV positiv assoziiert. Zu den Mathematik-Halbjahren liegt der Zusam-
menhang bei r=0,16 (p=0,00; d=0,32; n=2 806) und zu den Physik-Halbjahren bei r=0,20 
(p=0,00; d=0,41; n=2 806). Für die Skalen Mathe und Logik zeigt sich ein ähnliches, insbe-
sondere im Bereich der Mathematik ausgeprägteres Korrelationsmuster zu den Außenkrite-
rien. So ist der Zusammenhang zwischen der Skala Mathe und der Abiturnote mit r=-0,35 
(p=0,00; d=0,75; n=2 501) und der Skala Logik mit r=-0,29 (p=0,00; d=0,61; n=2 501) enger. 
Auch die Anzahl der Halbjahre ist mit der Leistung in den beiden Skalen Mathe und Logik mit 
r=0,12 bis r=0,35 positiv assoziiert (p=0,00; d=0,24 bis 0,75; n=2 806). 
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Tabelle 23: Korrelationen zwischen den SelfAssessment-Skalen und den zu t1 erhobenen Außenkrite-
rien  
Skala
Erwartung 
für MeTeV
MeTeV 0,69 2806
Mathe +
0,35
(0,45)
dd
0,64 2806
Logik +
0,32
(0,40)
dd
0,37 ddd 0,62 2806
Abiturnote - -0,13 d -0,35 dd -0,29 dd 2501
Mathematik 
Note
- -0,13 d -0,35 dd -0,25 dd 2793
Physik Note - -0,17 d -0,33 dd -0,22 dd 2784
Mathematik 
Halbjahre 
+ 0,16 d 0,35 dd 0,17 dd 2806
Physik 
Halbjahre
+ 0,20 d 0,29 dd 0,12 dd 2806
Sicherheit der 
Studienfachwahl
+
0,26
(0,30)
dd
0,25 dd 0,09 2409
MeTeV Mathe Logik n
Anmerkungen: n=2409 bis 2806; + geringe positive Korrelation laut Fragestellung 
erwartet; - negative Korrelation laut Fragestellung erwartet; 
d
 geringe Effektstärke 
(0,20<=Cohens d<0,50); 
dd
 mittlere Effektstärke (0,50<=Cohens d<0,80); 
ddd
 große 
Effektstärke (Cohens d>=0,80); einfach minderungskorrigierte Korrelationen (korrigiert 
um die Unreliabilität des Referenztests) sind in Klammern angegeben; Cronbachs Alpha 
der Skalen ist in der Diagonalen jeweils kursiv und grau hinerlegt dargestellt.
 
Der Zusammenhang der SelfAssessment-Skalen zur Sicherheit der Studienfachwahl, die im 
SelfAssessment Maschinenbau erfragt wird, ist ebenfalls in Tabelle 23 dargestellt. Da die 
Sicherheitseinschätzung erst nach der Ergebnisrückmeldung am Ende des SelfAssessment 
erhoben wird, fällt hier der verbleibende Stichprobenumfang mit n=2 409 etwas geringer 
aus. Cronbachs Alpha der 6-stufigen Ratingskala mit sechs Items liegt bei α=0,75 (MW=25,0; 
SD=4,5). Für die Skala MeTeV zeigt sich ein positiver Zusammenhang von r=0,26 (p=0,00; 
d=0,54; n=2 409). Die Skala Mathe ist in vergleichbarer Höhe mit der berichteten Entschei-
dungssicherheit assoziiert (r=0,25; p=0,00; d=0,52; n=2 409), während die Leistung im Be-
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reich Logik mit r=0,09 (p>0,05; d=0,18; n=2 409) nicht nennenswert kovariiert. Das bedeutet, 
dass Personen, die im Bereich den Skalen MeTeV und Mathe gute Leistungen zeigen und 
eine entsprechende Ergebnisrückmeldung erhalten, nach der Teilnahme am SelfAssessment 
Maschinenbau eine höhere Sicherheit hinsichtlich ihrer Studienfachwahl berichten. Perso-
nen mit geringer Leistung beschreiben sich hingegen als eher unsicher. Mithilfe der Kova-
rianzanalyse kann der Zusammenhang zwischen der Sicherheit der Studienfachwahl und der 
Skala MeTeV unter Berücksichtigung von zwei Messzeitpunkten betrachtet werden. So 
zeichnet sich als ein Haupteffekt ab, dass die Leistung im Bereich MeTeV mit der generellen 
Sicherheitseinschätzung über die zwei Messzeitpunkte hinweg assoziiert ist. Das bedeutet, 
dass leistungsstärkere Personen generell, d. h. unabhängig von der Teilnahme am SelfAs-
sessment, eines höheres Zuversichtsniveau im Hinblick auf die Studienfachwahl berichten 
(F=144,65; df=1; p=0,00). Der zweite Haupteffekt hingegen, die Veränderung der Sicherheit 
zwischen den zwei Messzeitpunkten, fällt nicht signifikant aus (F=1,95; df=1; p>0,05). Dies 
bedeutet, dass die Sicherheitseinschätzung der Teilnehmer von t1 zu t2 im Mittel über die 
Personen weder signifikant zu- noch abnimmt. Es zeigt sich jedoch eine signifikante Interak-
tion, die darauf hindeutet, dass sich je nach Leistungsniveau im Bereich MeTeV sehr wohl 
Veränderungen in der Sicherheitseinschätzung zwischen t1 und t2 ergeben (F=5,62; df=1; 
p=0,05). Dieser Befund kommt auch in einer Semipartial-Korrelation zwischen MeTeV und 
der Leistungseinschätzung zu t2 zum Ausdruck: Rechnet man aus der Sicherheitseinschät-
zung zu t2 die Sicherheitseinschätzung zu t1 heraus, beläuft sich der Zusammenhang zwi-
schen der Einschätzung zu t2 und MeTeV, der zuvor bei r=0,26 liegt, noch auf rt2 MeTeV t1=0,15 
(t=9,63, p=0,00; d=0,30, n=2 405) und erklärt über die Sicherheitseinschätzung zu t1 hinaus 
Varianz auf. Abbildung 10, die die Veränderung der Sicherheitseinschätzung über die zwei 
Messzeitpunkte darstellt, gibt Aufschluss über die Richtung, d. h. über die Zu- bzw. Abnahme 
der Sicherheit zwischen t1 und t2 für Personen mit niedrigem (Summenwert<7), mittlerem 
(7<Summenwert<13) und hohem Summenwert (Summenwert>12) im Bereich des mecha-
nisch-technischen Verständnisses. Anhand dieser Darstellung ist deskriptiv zu erkennen, dass 
die Sicherheit bei leistungsstarken Personen zu t2 gegenüber t1 eher zunimmt, während bei 
weniger Leistungsstarken die Sicherheit nach der SelfAssessment-Teilnahme tendenziell ab-
nimmt und sich in der mittleren Gruppe kaum verändert. 
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Abbildung 10: Veränderung der Sicherheit der Studienfachwahl für Personen mit niedrigen, mittleren 
und hohen Summenwerten im Bereich MeTeV 
Zu den externen Kriterien, die einige Monate nach der Teilnahme am SelfAssessment Ma-
schinenbau erhoben wurden, zählen die subjektive Leistungseinschätzung im Studium sowie 
die Studiennoten. Die Leistungseinschätzung, die in der ersten Nachbefragung zu t2 je nach 
Zeitpunkt der SelfAssessment-Teilnahme (t1) zwischen drei und vierzehn Monate später ab-
gefragt wird, wird in Tabelle 24 für alle n=587 befragten Studierenden gemeinsam sowie für 
die n=446 befragten Maschinenbaustudierenden separat berichtet. Cronbachs Alpha der 
Einschätzungsskala liegt für die zehn Items bei α=0,90 (MW=3,6; SD=0,8; n=587).  
Hinsichtlich der Einschätzung der Studienleistung zeigt sich in der Gruppe der Maschinen-
baustudierenden (n=446) eine geringe positive Korrelation von r=0,14 (p=0,05; d=0,28; 
n=446) und für die Leistungseinschätzung der Gesamtgruppe der Studierenden zu t2 eine 
Korrelation von r=0,12 (p=0,05, d=; 0,24; n=587). Aufgrund des hohen Stichprobenumfangs 
sind beide Koeffizienten signifikant, die Effektstärke Cohens d weist auf geringe Effekte hin. 
Der Zusammenhang ist in Abbildung 11 als Streudiagramm für die Gruppe der Maschinbaus-
tudierenden (r=0,14; n=446) dargestellt.  
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Tabelle 24: Korrelationen zwischen SelfAssessment-Skalen, Leistungseinschätzung und Studiennoten  
Erwartung 
für MeTeV
n
Leistungseinschätzung
(alle Studierenden zu t2)
+
0,12
(0,13)
d
0,26 dd 0,17 d 587
Leistungseinschätzung
(Maschinenbaustudierende zu t2)
+
0,14
(0,14)
d
0,29 dd 0,20 dd 446
Mittlere Note im ersten 1. Semester
(Maschinenbaustudierende zu t3)
- -0,18 d -0,44
dd
d
-0,32 dd 129
Mittlere Note im ersten 2. Semester
(Maschinenbaustudierende zu t3)
- -0,21 d -0,31 dd -0,32 dd 114
Note Maschinengestaltung
(Maschinenbaustudierende zu t3)  
- -0,31 dd -0,34 dd -0,28 dd 134
Note Kommunikations- und 
Organisationsentwicklung
(Maschinenbaustudierende zu t3)  
-0,06 -0,35 dd -0,26 dd 134
Anmerkungen: + geringe positive Korrelation laut Fragestellung erwartet; - geringe negative 
Korrelation laut Fragestellung erwartet; 
d
 geringe Effektstärke (0,20<=Cohens d<0,50); 
dd
 mittlere 
Effektstärke (0,50<=Cohens d<0,80); 
ddd
 große Effektstärke (Cohens d>=0,80); einfach 
minderungskorrigierte Korrelationen (korrigiert um die Unreliabilität der Referenzskala) sind in 
Klammern angegeben.
MeTeV Mathe Logik
 
Der Zusammenhang der Skala MeTeV zu den in der zweiten Nachbefragung (t3) erhoben No-
ten von Maschinenbaustudierenden im dritten Fachsemester der RWTH Aachen ist ebenfalls 
in Tabelle 24 dargestellt. Die über sieben Einzelnoten gemittelte Studiennote des ersten Ma-
schinenbausemesters korreliert zu r=-0,18 signifikant mit der Skala MeTeV (p=0,05; d=0,37; 
n=129). Die mittlere Studiennote im zweiten Fachsemester basiert auf drei Einzelnoten. Hier 
ist der Zusammenhang etwas enger und beträgt r=0,21 (p=0,05; d=0,43; n=114). Der deut-
lichste Zusammenhang auf Ebene der Einzelnoten ist zur Veranstaltung „Maschinengestal-
tung“ zu finden, die im ersten Semester angeboten wird. Hier beträgt die Korrelation r=-0,31 
und ist hoch signifikant (p=0,00; d=0,65; n=134). Ziel dieser Vorlesung ist es laut Internetsei-
te des betreuenden Hochschulinstituts „die Fähigkeit zu verleihen, einen technischen Sach-
verhalt, insbesondere die Gestalt von Teilen und die Struktur und Funktion von mechani-
schen Baugruppen, anhand einer Zeichnung mit genormter Darstellungsweise zu verstehen 
und zu interpretieren, aber auch selbst zu dokumentieren“ (Institut für Allgemeine Konstruk-
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tionstechnik des Maschinenbaus, 2009). Aufgrund der inhaltlichen operationalen Nähe zum 
mechanisch-technischen Verständnis scheint die Höhe des Zusammenhangs durchaus plau-
sibel. Den geringsten Zusammenhang weist die Skala MeTeV mit r=-0,06 zur Klausurnote in 
der Vorlesung „Kommunikations- und Organisationsentwicklung“ auf, die mit Themen wie 
„Kooperation und Kommunikation“ oder „Wissensmanagement“ auch wenig inhaltliche Be-
züge zum mechanisch-technischen Verständnis erkennen lässt (Zentrum für Lern- und Wis-
sensmanagement, 2009). Bei den Skalen Mathe und Logik sind die Korrelationen zu den Stu-
diennoten insgesamt höher und gleichmäßiger ausgeprägt.  
 
Abbildung 11: Streudiagramm für MeTeV und die Leistungseinschätzung zu t2 bei den Ma-
schinenbaustudierenden (n=446)  
Die Befunde zum Vergleich von zwei unterschiedlichen Studierendengruppen sind in Tabelle 
25 dargestellt. Von den Teilnehmern der Nachbefragung (Stichprobe 4) sind zu t2 insgesamt 
614 Personen für ein Studium im grundständigen oder weiterführenden Bereich einge-
schrieben. N=466 Personen (75,9%) davon geben an, Maschinenbau zu studieren. Die Grup-
pe der n=148 Personen, die sich gegen ein Maschinenbaustudium entschieden haben, stu-
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diert in erster Linie Wirtschaftsingenieurwesen (32,4%), Naturwissenschaften bzw. Mathe-
matik (19,6%) oder Elektrotechnik bzw. Informatik (10,1%).  
Tabelle 25: Mittelwertvergleich von Maschinenbau- und anderen Studierenden für die Skalen MeTeV, 
Mathe und Logik 
MeTeV Mathe Logik
n MW SD MW SD MW SD
Maschinenbau 466 11,6 3,1 7,5 2,6 15,2 4,2
Andere Studienfächer 148 10,8 3,5 7,4 2,9 15,6 4,4
Cohens d 0,25 0,06 -0,09  
Nach dem Levene-Test kann für die betrachteten Gruppen hinsichtlich der Skala MeTeV, 
aber auch für die beiden Skalen Mathe und Logik trotz der unterschiedlichen Stichproben-
umfänge von homogenen Varianzen ausgegangen werden (FMeTeV=2,17; FMathe=2,61; FLo-
gik=2,17; p>0,05). Vergleicht man die Gruppe der Maschinenbaustudierenden mit der Gruppe 
der Studierenden anderer Fächer hinsichtlich ihrer mittleren Leistung im Bereich MeTeV, 
zeigt sich ein signifikanter Mittelwertunterschied (t=2,64; p=0,05; d=0,25), der einer gerin-
gen Effektstärke entspricht. Das 95%-Konfidenzintervall der Differenz reicht von MWDiff=0,21 
bis 1,40. So zeigen die Studierenden des Fachs Maschinenbau im Mittel eine etwas höhere 
Leistung im Bereich MeTeV als die Studierenden der anderen, größtenteils eng verwandten 
Fächer. Hinsichtlich der anderen beiden betrachteten kognitiven Skalen des SelfAssessment 
Maschinenbau (Mathe und Logik) unterscheiden sich die verglichenen Studierendengruppen 
nicht signifikant voneinander (Mathe: t=0,65; p>0,05; d=0,06; Logik: t=-1,00; p>0,05; d=-
0,09). 
4.4.6 Diskussion 
Im Rahmen von Studie 4 wurde der Zusammenhang der Skala MeTeV zu verschiedenen Au-
ßenkriterien untersucht. Dabei wurde Wert darauf gelegt externe Kriterien heranzuziehen, 
die für den Anwendungskontext der Skala eine gewisse Relevanz besitzen. Daher wurden 
Maße betrachtet, die zum einen mit der Studienentscheidung, zum anderen mit dem Stu-
dienerfolg im Zusammenhang stehen und somit erste Hinweise auf die Kriteriumsvalidität 
der Skala für die testbasierte Studienberatung geben können.  
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Insgesamt finden sich die Zusammenhänge der Skala MeTeV zu den externen Kriterien in 
erwarteter Weise. Hinsichtlich der gleichzeitig im SelfAssessment Maschinenbau erhobenen 
Maße zeigen sich logisch positive geringe Korrelationen bzw. Effektstärken. Die Nähe zu den 
schulbezogenen Variablen wie der Abiturnote (r=-0,13, p=0,00; d=0,26; n=2 501) oder den 
Fachnoten (Mathematik: r=-0,13, d=0,26; n=2 784; Physik: r=-0,17, d=0,35; n=2 784) ent-
spricht den Befunden, die auch für andere mechanisch-technische Tests oder räumlich-
visuellen Aufgaben in Abschnitt 4.4.1 vorgestellt wurden. Auch die Sicherheit der Studien-
fachwahl ist mit der Leistung im mechanisch-technischen Verständnis positiv assoziiert 
(r=0,26, p=0,00; d=0,54; n=2 409). So gehen bessere Leistungen mit einer größeren Sicher-
heit im Hinblick auf die Studienfachwahl einher. Inwiefern die Leistung im Bereich MeTeV 
mit der Veränderung der Sicherheitseinschätzung zu Beginn und am Ende der SelfAssess-
ment-Teilnahme zusammenhängt, wurde mit einer Kovarianzanalyse mit Messwiederholung 
näher untersucht. Es wurde das Ausgangsniveau der subjektiven Sicherheit der Studienfach-
wahl zu Beginn der Teilnahme am SelfAssessment Maschinenbau (t1) ebenso wie die Sicher-
heit am Ende der Teilnahme (t2) berücksichtigt und das Ergebnis der Skala MeTeV als Kova-
riate aufgenommen. Während sich im Mittel für die Gesamtgruppe keine Veränderung der 
Sicherheitseinschätzung über die beiden Zeitpunkte hinweg zeigt, weist die signifikante 
Interaktion daraufhin, dass sich in Abhängigkeit von der Leistung im Bereich MeTeV durch-
aus Veränderungen andeuten. Während bei leistungsstarken Personen die subjektive Si-
cherheitseinschätzung eher zunimmt, verändert sie sich bei Leistungsschwächeren nicht 
bzw. nimmt tendenziell sogar ab. Dieser Befund weist darauf hin, dass die Skala MeTeV im 
SelfAssessment Maschinenbau Studieninteressierte durchaus in gewünschter Weise erreicht 
und nachdenklich macht. Inwiefern sich die subjektive Sicherheit konkret im weiteren Infor-
mations- und Entscheidungsverhalten der Studieninteressierten niederschlägt, ist in weite-
ren Studien zu prüfen und für die Gestaltung des Beratungssystems wichtig. Im Sinne eines 
Self-Assessments wäre es wünschenswert, dass leistungsstarke Personen in ihrer Studien-
fachwahl gestärkt werden, während Leistungsschwächere angeregt werden, sich intensiv mit 
ihrer Eignung auseinanderzusetzten und weitere Handlungsalternativen zu bedenken.  
Um die Skala MeTeV auch mit studienbezogenen Leistungskriterien in Verbindung zu brin-
gen, wurden die Teilnehmer aus Stichprobe 1 zu zwei internetbasierten Nachbefragungen 
eingeladen, die sie, je nach Zeitpunkt ihrer SelfAssessment-Teilnahme drei bis fünfzehn Mo-
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nate später (t2) bzw. weitere zehn Monate später (t3) beantwortet haben. Von den Teilneh-
mern aus Stichprobe 1 haben insgesamt 36,6% an mindestens einer der beiden Nachbefra-
gungen teilgenommen. Der Rücklauf, der mit einer E-Mail erreicht werden konnte, ist damit 
erfreulich hoch und spiegelt die gute Erreichbarkeit und hohe Teilnahmebereitschaft der 
ehemaligen Studieninteressierten über einen Zeitraum von bis zu zwei Jahren wieder. Der 
Zeitpunkt der SelfAssessment-Teilnahme der Nachbefragungsstichprobe (Stichprobe 4) ver-
teilt sich analog zu dem der Gesamtgruppe (Stichprobe 1). Damit ist es gelungen, Studien-
interessierte, die zu verschiedenen Zeitpunkten vor Beginn des Studienjahres am SelfAs-
sessment Maschinenbau teilgenommen haben, gleichermaßen in die Nachbefragung einzu-
beziehen. Effekte, die sich möglicherweise durch die unterschiedlich langen Zeitintervalle 
zwischen SelfAssessment-Teilnahme und den Nachbefragungen z. B. auf die Höhe der korre-
lativen Zusammenhänge zu den Kriterien ergeben könnten, sind mit dem gewählten Design 
allerdings nicht gezielt kontrollierbar.  
Inwiefern die Teilnehmer der beiden Nachbefragungen hinsichtlich ihrer Leistung im SelfAs-
sessment Maschinenbau als repräsentativ gelten können, ist ähnlich wie bei anderen Zufalls-
stichproben anhand der gegebenen Datenbasis kaum abzuschätzen. Wie in Abschnitt 4.4.4 
dargestellt, sollten sich aufgrund der systematischen mit der Studienentscheidung verknüpf-
ten Selektivität der betrachteten Nachbefragungsstichproben durchaus Leistungsunterschie-
de zwischen Stichprobe 1 und 4 zeigen. Jedoch können die empirischen Unterschiede, die 
sich im Mittel für die kognitiven Skalen des SelfAssessment ergeben, nicht ohne weiteres als 
Hinweis auf einen gewünschten Steuerungseffekt des SelfAssessment gewertet werden. So 
könnte der Effekt ebenfalls darauf zurückzuführen sein, dass vor allem leistungsstärkere Per-
sonen motiviert sind, an der Nachbefragung teilzunehmen und ihre Noten und Leistungsein-
schätzungen zu berichten. Trotz dieser Einschränkung erscheint das gewählte Nachbefra-
gungsdesign durchaus als geeignet, um für die betrachteten Stichproben erste Hinweise auf 
die Kriteriumsvalidität der Skala zu erhalten und Ansatzpunkte für weiterführende Studien 
auf breiterer und objektiverer Datenbasis zu gewinnen. 
Die korrelativen Zusammenhänge zwischen der Skala MeTeV und den studienbezogenen 
Kriterien fallen in erwarteter Weise aus. Die Korrelation zwischen der Skala MeTeV und der 
subjektiven Leistungseinschätzung im Studium zu t2 erweist sich, ähnlich wie bei den ande-
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ren externen Kriterien als gering positiv. Für die insgesamt geringe Ausprägung der Krite-
riumsbeziehung könnte u. a. die eingeschränkte Validität der Leistungseinschätzung mitve-
rantwortlich sein. So wurde die Leistungseinschätzung als Selbstauskunft erhoben, bevor die 
meisten Personen aus Stichprobe 4 die ersten Klausuren des ersten Semesters geschrieben 
haben. So ist zu vermuten, dass die Selbsteinschätzung ca. drei Monate nach Studienbeginn 
doch noch recht vage ist und abgesehen von der tatsächlichen Leistung z. B. auch von Unter-
schieden in der individuellen Selbstwirksamkeitserwartung abhängt. Die Korrelationen zwi-
schen der Leistungseinschätzung zu t2 und den ca. zehn Monate später zu t3 angegeben mitt-
leren Noten für das erste Semesters liegen bei r=-0,39 (p=0,00; d=0,85; n=80) bzw. bei r=-
0,36 (p=0,00; d=0,77; n=69) für das zweite Semester. Aufgrund der relativ geringen Perso-
nenzahl, die zu beiden Nachbefragungszeitpunkten teilgenommen und vollständige Angaben 
gemacht hat, kann dieser Befund jedoch nur einen erster Anhaltspunkt für die Belastbarkeit 
der subjektiven Leistungseinschätzungsdaten bieten. 
Die Studiennoten des ersten und zweiten Semesters im Bachelorstudiengang Maschinenbau 
der RWTH Aachen zeigen ebenfalls logisch positive Zusammenhänge zur Leistung im mecha-
nisch-technischen Verständnis. Insbesondere zu der inhaltlich stärker assoziierten Klausur-
note im Fach „Maschinengestaltung“ fällt der Zusammenhang mit r=-0,31 (p=0,00; d= 0,65; 
n=134) enger aus. Während die Skalen Mathe und Logik recht einheitlich mit den Einzelno-
ten korrelieren, zeichnet sich für die Skala MeTeV ein stärker differenziertes Korrelations-
muster ab. Dieser Befund spricht dafür, dass das mechanisch-technische Verständnis eine 
inhaltliche, spezifischere Anforderung abbildet, die anders als die Skalen Mathe und Logik 
nicht für alle Studienleistungen gleichermaßen relevant ist. Die Höhe der Korrelationen der 
Skalen Mathe und Logik von zu den Studiennoten von r=-0,44 (p=0,00; d=0,98; n=129) bzw. 
r=-0,32 (p=0,00; d=0,68; n=129) im ersten Semester entspricht in etwa den von Zimmerhofer 
(2008) berichteten Zusammenhängen zwischen SelfAssessment-Ergebnissen und mittleren 
Studiennoten im Diplomstudiengang Informatik. So liegen in jener Studie die Korrelationen 
im Bereich der mathematischen Kenntnisse bei r=-0,33 (d=0,70; n=182) und im Bereich des 
logischen Schlussfolgerns bei r=-0,40 (d=0,87; n=182). Die Ähnlichkeit der Befunde ist inso-
fern erfreulich, als die Studiennoten in der vorliegenden Untersuchung lediglich auf einer 
Selbstauskunft beruhen und anders als bei Zimmerhofer (2008) nicht auf objektiven Daten-
quellen basieren. Ein weiterer Hinweis auf die Repräsentativität der erhobenen Studienno-
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ten ist dem Vergleich mit den Notenverteilungen aller Studierenden des entsprechenden 
Fachsemestern an der RWTH Aachen zu entnehmen, die von der Hochschule zur Verfügung 
gestellt werden können. Auf deskriptiver Ebene zeigt sich hier, dass sich die erfragten Noten 
analog zu den der Hochschule vorliegenden Noten im Bachelorstudiengang Maschinenbau 
verteilen. So fallen z. B. Klausuren, bei denen die Befragten geringere Noten angeben, auch 
in der Gesamtverteilung in dem betreffenden Semester insgesamt geringer aus. Für die mitt-
leren Noten des ersten und zweiten Fachsemesters zeigt sich, dass die von der Stichprobe 
berichteten Noten besser ausfallen und kleinere Standardabweichungen aufweisen als an-
hand der Gesamtnotenverteilung zu erwarten wäre. So liegt der Mittelwert für das erste 
Fachsemsester in der Grundgesamtheit bei MW1.Semester=6,1 (SD=3,4; n=7 056 Einzelnoten), 
was einer Note von 2,7 entspricht, während sich in der befragten Stichprobe ein Mittelwert 
von MW1.Semester=4,9 (SD=1,5; n=930 Einzelnoten) ergibt, der einer Note von 2,3 entspricht. 
Im zweiten Semester liegt die mittlere Leistung über die betrachteten Klausuren in der 
Grundgesamtheit bei MW2.Semester=7,1 (SD=3,2; n=2 735 Einzelnoten), was einer Note von 3,0 
entspricht. Auch hier fällt der Wert der Stichprobe mit MW2.Semester=5,8 (SD=2,2; n=378 Ein-
zelnoten) besser aus und entspricht in etwa der Note 2,7. Ob die Befragten tatsächlich eine 
etwas selektiertere, leistungsstärkere Subgruppe innerhalb der Gesamtgruppe der Studie-
renden des Jahrgangs darstellen oder ob sie lediglich im Selbstbericht bessere Noten ange-
ben, bleibt offen. Die geringere Standardabweichung in der Gruppe der Befragten deutet auf 
eine Varianzeinschränkung hin und lässt vermuten, dass der tatsächliche Zusammenhang 
zwischen den betrachteten SelfAssessment-Skalen und den Studiennoten im ersten und 
zweiten Fachsemester Maschinenbau enger ist und anhand der hier untersuchten Statistiken 
eher unterschätzt wird. 
Ein weiterer Aspekt, der im Rahmen der Kriteriumsvalidierung betrachtet wurde, ist die Leis-
tung im mechanisch-technischen Verständnis bei zwei unterschiedlichen Studierendengrup-
pen. Die Erwartung, dass diejenigen Personen, die sich für ein Maschinenbaustudium ent-
schieden haben, höhere Testwerte in der Skala MeTeV erzielt hatten als die übrigen Studie-
renden, wird durch die empirischen Daten gestützt. Während sich in den Skalen Mathe und 
Logik keine Mittelwertunterschiede abzeichnen, fällt die Differenz im mechanisch-
technischen Verständnis mit d=0,23 gering, aber signifikant aus. Dieser Befund unterstreicht 
die Relevanz der Skala für den Bereich Maschinenbau, und zeichnet den von Shea, Lubinski, 
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und Benbow (2001) beschriebenen Selbstselektionseffekt der räumlich-visuellen Fähigkeiten 
nach. Eine durchaus deutlichere Befundlage wäre zu erwarten gewesen, wenn sich die von 
den Teilnehmern gewählten Studiengänge in ihren Anforderungen stärker voneinander un-
terschieden hätten. So berichtet Zimmerhofer (2008) für den Bereich der mathematischen 
Kenntnisse, der analog zur Skala Mathe operationalisiert wurde, einen Leistungsunterschied 
zwischen Studierenden der Informatik bzw. Elektrotechnik und Studierenden der Gesell-
schaftswissenschaften in der Höhe von d=0,83. Bei der in Studie 4 gegebenen Fächerkonstel-
lation hingegen ist es aufgrund der gemeinsamen Anforderungen der verglichenen Studien-
gänge (Maschinenbau vs. Wirtschaftsingenieurwesen, Naturwissenschaften, Mathematik, 
Elektrotechnik und Informatik) nicht verwunderlich, dass sich die Studierenden nur geringfü-
gig im mechanisch-technischen Verständnis unterscheiden und in den Skalen Mathe und 
Logik keine signifikanten Unterschiede zeigen. 
Insgesamt können die Befunde der Kriteriumsvalidierung erste Hinweise auf die Relevanz 
der Skala MeTeV für die Vorhersage der Studienentscheidung, aber auch der Studienleistung 
geben. In der vorliegenden Studie wurde der Studienerfolg über Leistungseinschätzungen 
und Studiennoten angenähert, während für die Studienentscheidung zum einen die Sicher-
heit der Studienfachwahl und zum anderen die Gruppenzugehörigkeit betrachtet wurden. 
Der Bereich der schulbezogenen Leistungen wurde zusätzlich über verschiedene Schulnoten 
abgedeckt. Für künftige Studien, die sich mit der Steuerungsfunktion und Vorhersagegüte 
von Verfahren der Studienberatung befassen, scheint es von Belang, weitere Studiendaten 
einzubeziehen und den Studienverlauf über einen längeren Zeitraum hinweg zu begleiten. 
Zielführender als die Nutzung von Nachbefragungsdaten erscheint es zudem, objektive Stu-
dienverlaufsdaten von vollständigen Kohorten mit den SelfAssessment-Daten zu verknüpfen. 
Auf diese Weise ist man nicht nur auf die Selbstauskunft der Befragten angewiesen und kann 
zudem dem kaum kontrollierbaren und möglichweise selektiven Dropout der Teilnehmer 
entgehen. Die Aufgabe, an den Hochschulen die erforderlichen Prozeduren in datenschutz-
rechtlich abgesicherter Form zu schaffen, wird für die weitere Evaluation und Absicherung 
testbasierter Studienberatungsinstrumente künftig von besonderer Bedeutung sein. 
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4.5 Studie 5: Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern 
Die fünfte Studie, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit vorgestellt wird, beschäftigt sich 
mit der Frage nach Leistungsunterschieden zwischen Frauen und Männern bezüglich des 
mechanisch-technischen Verständnisses. Dabei gilt es, für die Skala MeTeV zu klären, wie 
ausgeprägt die erwartbaren Unterschiede ausfallen und ihre Bedeutung für die Selbstselek-
tion von Studieninteressierten zu beleuchten. 
4.5.1 Fragestellung der fünften Studie 
Während für die meisten kognitiven und nicht-kognitiven Konstrukte in empirischen Studien 
keine bzw. kaum nennenswerte Geschlechtsunterschiede berichtet werden (Hyde, 2005), 
schneiden, wie in Abschnitt 3.5 bereits dargestellt, Männer bei Aufgaben zum mechanisch-
technischen Verständnis im Mittel besser ab als Frauen (d=0,76; Feingold, 1988). Da sich 
diese Unterschiede über verschiedene Testverfahren zum mechanisch-technischen Ver-
ständnis hinweg zeigen, soll mit Studie 5 geprüft werden, ob sie sich für die Skala MeTeV in 
ähnlicher Größenordnung abzeichnen. Neben der von Vernon (1959) angeführten Betrach-
tungsweise, das Auftreten von Geschlechtsunterschieden bei Tests zum mechanisch-
technischen Verständnis als Hinweis auf die Konstruktvalidität des Verfahrens zu werten, ist 
die Frage nach Unterschieden vor allem im Hinblick auf die Fairness, hier im Sinne der 
Selbstselektion relevant. Auch wenn das SelfAssessment Maschinenbau, indem die Skala 
MeTeV zum Einsatz kommt, nicht für die Auswahl von Studierenden eingesetzt wird, soll es 
doch die Selbstselektion unterstützen und unabhängig von Gruppenzugehörigkeiten Hinwei-
se auf die persönliche Passung zum Studiengang Maschinenbau vermitteln. Vor diesem Hin-
tergrund wird die Fairness der Skala MeTeV als ein Nebengütekriterium für den Kontext der 
testbasierten Studienberatung untersucht.  
Der Ansatz, der dem Alltagskonzept von Fairness als Ausmaß der individuell erlebten Ge-
rechtigkeit am nächsten kommt, ist die proportionale Repräsentation (Amelang & Schmidt-
Atzert, 2006). Er sieht ein Verfahren als fair an, wenn gewährleistet ist, dass unter den aus-
gewählten Personen die betrachteten Gruppen z. B. Frauen und Männer, anteilig genauso 
vertreten sind wie in der Gesamtgruppe vor der Auswahl. Dieser Ansatz mündet in der For-
derung nach Übereinstimmung der Verteilungskennwerte, wie z. B. der Mittelwerte und 
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Standardabweichungen der betrachteten Gruppen, sodass die für die Selektion angelegten 
Cutoff-Werte von beiden Gruppen mit gleicher Wahrscheinlichkeit überschritten werden. 
Diesem Fairnesskonzept liegt die Annahme zugrunde, dass die betrachteten Gruppen über 
die gleichen Leistungsvoraussetzungen in einem bestimmten Bereich verfügen und dass es 
das diagnostische Verfahren ist, das den Subgruppen fälschlicher- bzw. ungerechterweise 
Leistungsunterschiede attestiert. Um dem Ansatz der proportionalen Repräsentation bei 
Selektionsentscheidungen Rechnung tragen zu können, werden für viele diagnostische Ver-
fahren entsprechende Normen für bestimmte Teilgruppen der Population (z. B. nach Alter, 
Geschlecht oder Bildungsstand) bereitgestellt, die je nach Entscheidungssituation und politi-
scher Zielsetzung im Sinne eines Bonus- bzw. Malussystems angelegt werden können (Wot-
tawa & Amelang, 1980; Amelang & Schmidt-Atzert, 2006).  
Ein klassisches Fairnessmodell, das die Bewertung eines Instruments nicht allein an der Test-
leistung der betrachteten Gruppen festmacht, sondern das Abschneiden im Zielkriterium 
explizit berücksichtigt, ist das Regressionsmodell von Cleary (1968). Danach gilt ein Test als 
fair, wenn für keine der miteinander verglichen Gruppen eine systematische Über- oder Un-
terschätzung der jeweiligen Kriteriumswerte entsteht. Es wird also gefordert, dass für beide 
Gruppen eine gemeinsame Regressionsgerade besteht, die die Kriteriumswerte für beide 
Gruppen anhand der Testwerte gleichermaßen gut vorhersagt. Unfaire Bedingungen entste-
hen nach diesem Verständnis z. B., wenn im Prädiktor Gruppenunterschiede auftreten, die 
nicht mit entsprechenden Unterschieden im Kriterium einhergehen. Aber auch wenn sich im 
Prädiktor die Verteilungen der Gruppenkennwerte nicht voneinander unterscheiden, im Kri-
terium aber Unterschiede auftreten, fallen die Prognosen unfair aus. Vorteil des Regressi-
onsmodells ist, dass die Fairness eines Tests daran geknüpft wird, ob er für alle Gruppen 
gleichermaßen mit dem Abschneiden im Kriterium zusammenhängt.  
Um für die Skala MeTeV zu einer ersten Einschätzung der Fairness im Hinblick auf Ge-
schlechtsunterschiede zu gelangen, erscheint ein Vorgehen sinnvoll, dass sich am Regressi-
onsmodell von Cleary (1968) orientiert. So soll der Zusammenhang zu den Außenkriterien, 
die bereits in Studie 4 vorgestellt wurden, im Hinblick auf mögliche Unterschiede zwischen 
Frauen und Männern betrachtet werden. Zum einen soll geprüft werden, wie die Zusam-
menhänge der Skala MeTeV zur Leistungseinschätzung von Männer und Frauen im Maschi-
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nenbaustudium ausfallen. Zum anderen wird der Frage nachgegangen, ob die beobachteten 
Leistungsunterschiede zwischen den Maschinenbaustudierenden und den Studierenden an-
derer Fächer bei Frauen und Männern gleichermaßen zu finden sind. Fallen die Zusammen-
hänge der Skala MeTeV zu den beiden zu t2 erhobenen Kriterien Leistungseinschätzung und 
Gruppenzugehörigkeit in gleicher Weise aus, kann dies als erster Hinweis auf die Selektions-
fairness im Sinne von Cleary (1968) gewertet werden. 
4.5.2 Eingesetzte Messinstrumente 
Zur Betrachtung der Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern wird die Skala 
MeTeV im SelfAssessment Maschinenbau eingesetzt. Das Geschlecht gehört zu den Variab-
len, die gemeinsam mit anderen demographischen Daten zu Beginn der SelfAssessment-
Teilnahme erfragt werden. Die Leistungseinschätzung sowie das gewählte Studienfach wer-
den wie in Abschnitt 4.4.2 beschrieben im Rahmen einer Nachbefragung (t2) erhoben. 
4.5.3 Auswertungsverfahren 
Anhand des angegebenen Geschlechts der Teilnehmer wird die Gruppenzugehörigkeit für 
die Auswertung festgelegt. Zunächst werden die Kennwerte für studieninteressierte Frauen 
und Männer getrennt betrachtet und die Mittelwertunterschiede für die Skala MeTeV mithil-
fe eines t-Tests für unabhängige Stichproben geprüft, aber auch die Effektstärke Cohens d 
ermittelt. Die Homogeniät der Varianzen wird mithilfe des Levene-Test bestimmt. 
Zur Prüfung der Beziehung zwischen der Skala MeTeV und der Leistungseinschätzung von 
Frauen und Männern, werden auch die Kriteriumskennwerte für beide Geschlechter ge-
trennt berichtet und mittels t-Test auf Mittelwertunterschiede geprüft. In Analogie zum Reg-
ressionsmodell von Cleary (1968) werden die Korrelationen zwischen der Skala MeTeV und 
der Leistungseinschätzung von Männern und Frauen getrennt bestimmt. Im Hinblick auf die 
korrelativen Zusammenhänge wird erwartet, dass die Skala MeTeV für Männer und Frauen 
gleichermaßen und damit in fairer Weise, mit dem Kriterium zusammenhängt. Dies sollte 
sich darin zeigen, dass sich die Korrelationen der Subgruppen nicht signifikant voneinander 
unterscheiden. Zur Prüfung der Unterschiede werden die Korrelationen Fishers Z-
transformiert und ein z-Wert bestimmt, der gegen die Prüfverteilung mit der Prüfgröße 
z5%=1,65 gelegt wird (Bortz, 1993; S.203).  
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Der in Abschnitt 4.4.5 berichtete Leistungsunterschied in der Skala MeTeV zwischen Maschi-
nenbau- und anderen Studierenden soll ebenfalls geschlechtsspezifisch betrachtet werden. 
Dazu wird zunächst über eine Vier-Felder-Tafel die Verteilung der Stichprobe hinsichtlich 
Studienfach und Geschlecht dargestellt. Anhand der Prüfverteilung χ2 wird geprüft, ob sich 
Männer und Frauen gleichermaßen auf die Studiengänge verteilen und der Phi-Koeffizient 
bzw. die Produkt-Moment-Korrelation zwischen Studienfach und Geschlecht bestimmt. Um 
zu prüfen, ob sich die Leistungsunterschiede in der Skala MeTeV in Abhängigkeit vom Stu-
diengang für Männer und Frauen gleichermaßen zeigen, wird eine zweifaktoriellen Varianz-
analyse berechnet. Dabei bildet der Studiengang (Maschinenbau vs. andere Studienfächer) 
den einen Faktor, das Geschlecht den anderen, während die Leistung in der Skala MeTeV als 
abhängige Variable berücksichtigt wird. Aufgrund der geschilderten Überlegungen zu den 
Leistungsunterschieden zwischen Frauen Männern, wird ein signifikanter Haupteffekt für das 
Geschlecht (MWMänner>MWFrauen) erwartet. Auf Basis der Ergebnisse von Studie 4 wird auch 
für den Haupteffekt des Studienfachs (MWMaschinenbau>MWnicht Maschinenbau) ein signifikanter 
Befund angenommen. Eine Interaktion, in der unterschiedliche Zusammenhänge von Test-
leistung und gewähltem Studiengang in Abhängigkeit vom Geschlecht und damit ein Hinweis 
auf die Unfairness des Tests zum Ausdruck käme, wird nicht erwartet. Die Homogenität der 
Varianzen wird mit Hilfe des Levene-Tests Tests geprüft. 
4.5.4 Stichprobe 1 und 4 
Zur Untersuchung der Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern werden die 
Stichproben 1 und 4 herangezogen, die bereits in den Studie 1 und 4 beschrieben wurden.  
4.5.5 Ergebnisse 
Innerhalb der Gesamtgruppe der SelfAssessment-Teilnehmer (Stichprobe 1) zeigen sich 
deutliche Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern. Der Mittelwert der Skala 
MeTeV liegt bei den Frauen bei MWFrauen=8,8 (SDFrauen=3,1, n=456), während die Männer 
einen Mittelwert von MWMänner=11,1 (SDMänner=3,2, n= 2 350) erzielen. Der t-Test für unab-
hängige Stichproben zeigt bei homogenen Varianzen (F=3,16; p>0,05) einen hochsignifikan-
ten Unterschied an (t=13,91; d=0,71; p=0,00). Der Mittelwertunterschied entspricht einer 
mittelgroßen Effektstärke.  
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Auch innerhalb von Stichprobe 4 zeichnet sich bei den n=466 Teilnehmern der Nachbefra-
gung, die zu t2 angeben Maschinenbau zu studieren, zwischen Männern und Frauen bei ho-
mogenen Varianzen (F=0,61; p>0,05) ein Mittelwertunterschied ab (t=5,12; d=0,64; p=0,00). 
Der Mittelwert der Maschinenbau-Studentinnen liegt bei MWFrauen=9,9 (SDFrauen=2,9; n=76), 
der der Studenten bei MWMänner=11,9 (SDMänner=3,1, n=390). In Tabelle 26 werden die Kenn-
werte für die Stichproben 1 und 4 jeweils getrennt nach Geschlecht sowie für die jeweilige 
Gesamtgruppe dargestellt. Zur besserten Einordnung der Ergebnisse werden ähnlich wie bei 
Studie 4 die Kennwerte für die Skalen Mathe und Logik aus dem SelfAssessment ergänzt. 
Hier zeigt sich im Bereich Mathe nur bei Stichprobe 1 ein signifikanter Mittelwertunterschied 
(p=0,00; d=0,28; n=2 809), der einer geringen Effektstärke entspricht. Hinsichtlich der Skala 
Logik sind bei beiden Stichproben Effekte zwischen Männern und Frauen zu verzeichnen. 
Tabelle 26: Verteilungskennwerte der Stichproben 1 und 4 nach Geschlecht 
n MW SD n MW SD
MeTeV Gesamt 2806 10,7 3,3 466 11,6 3,1
Frauen 456 8,8 3,1 76 9,9 2,9
Männer 2350 11,1 3,2 390 11,9 3,1
Cohens d 0,71 0,64
Mathe Gesamt 2806 6,9 2,7 466 7,5 2,6
Frauen 456 6,2 2,8 76 7,3 2,7
Männer 2350 7,0 2,7 390 7,6 2,6
Cohens d 0,28 0,13
Logik Gesamt 2806 14,8 4,1 466 15,2 4,2
Frauen 456 14,5 4,2 76 15,0 4,5
Männer 2350 14,8 4,1 390 15,2 4,2
Cohens d 0,07 0,05
Anmerkungen: Cohens d beziehen sich jeweils auf den Mittelwertsunterschied  
zwischen Frauen und Männern.
Stichprobe 1: 
Studieninteressierte
Stichprobe 4: 
Maschinenbaustudierende
 
Um die Leistungsunterschiede in der Skala MeTeV mit Kriteriumsdaten in Zusammenhang zu 
bringen, wird im nächsten Schritt die Korrelation zwischen der Skala MeTeV und der subjek-
tiven Leistungseinschätzung von Frauen und Männern im ersten Semester betrachtet, die zu 
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t2 angeben, Maschinenbau zu studieren und ihre Studienleistung eingeschätzt haben 
(n=446). Im Hinblick auf das Kriterium zeigt sich zunächst, dass sich Männer und Frauen in 
der Einschätzung ihrer Leistung nicht voneinander unterscheiden. Auf der sechststufigen 
Skala erzielen die Männer einen Mittelwert von MW=3,6 (SD=0,8; n=376) und die Frauen 
einen Wert von MW=3,7 (SD=0,8; n=70), sodass sich auch im t-Test bei homogenen Varian-
zen (F=0,14; p>0,05) keine signifikanten Unterschiede abzeichnen (t=0,79; d=0,10; p>0,05, 
n=446).  
Aus Studie 4 ging bereits hervor, dass der Zusammenhang zwischen der Skala MeTeV und 
der Leistungseinschätzung in der Gesamtgruppe der befragten Maschinenbaustudierenden 
bei r=0,14 (p=0,05; d=0,28; n=446) liegt (vgl. Abschnitt 4.4.5). Betrachtet man die Korrelatio-
nen zum Kriterium für Männer und Frauen getrennt (Abbildung 12), zeigt sich für die Sub-
gruppe der Männer ebenfalls ein Zusammengang von r=0,14 (p=0,05; d=0,28; n=376). Bei 
den Frauen fällt die Korrelation mit r=0,21 (p>0,05; d=0,43; n=70) höher aus, ist aber auf-
grund der kleineren Stichprobe von n=70 mit p=0,08 nur auf dem 10%-Niveau signifikant. 
 
Abbildung 12: Streudiagramm für MeTeV und die Leistungseinschätzung zu t2 bei maschinenbaustu-
dierenden Männern (n=375) und Frauen (n=70) 
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Vergleicht man unter explorativen Gesichtspunkten die Fischers Z-transformierten Korrela-
tionen der Subgruppen miteinander, weichen die Z-transformierten Korrelation der Frauen 
(Z=0,21) und der Männer (Z=0,14) jedoch nicht signifikant voneinander ab (zDifferenz=0,57; 
zkrit=1,96).  
Als weiterer Anhaltspunkt, der zur Untersuchung der kriteriumsbezogenen Fairness genutzt 
werden soll, wird im Folgenden die Leistung in der Skala MeTeV in Abhängigkeit von Studien-
fach und Geschlecht betrachtet. Dazu wird zunächst die Zugehörigkeit von Männern und 
Frauen aus Stichprobe 4 zu den Kriteriumsgruppen mithilfe einer Vierfelder-Tafel dargestellt 
(Tabelle 27).  
Tabelle 27: Häufigkeitsverteilung von Stichprobe 4 nach Geschlecht und Studiengang  
Maschinenbau
anderes 
Studienfach
gesamt
männlich beobachtet 390 (78,3%) 108 (21,7%) 498
erwartet 378 120
weiblich beobachtet 76 (65,5%) 40 (34,5%) 116
erwartet 88 28
gesamt 466 148 614
 
Während von den n=498 befragten Männern 78,3% Maschinenbau studieren, fällt der Anteil 
der Maschinenbaustudierenden bei den n=116 befragten Frauen mit 65,5% etwas geringer 
aus. Entsprechend weist der χ²-Test auf einen signifikanten Zusammenhang zwischen Ge-
schlecht und Studienfach hin (χ²=8,42; p=0,05; n=614). Die Korrelation zwischen Geschlecht 
und Studienfach liegt bei r=0,12 (p=0,05; d=0,24; n=614) und besagt, dass sich Männer in der 
betrachteten Stichprobe in der Tendenz eher für ein Maschinenbaustudium entschieden 
haben als Frauen. Die Verteilungskennwerte für die Skala MeTeV sind für Männer und Frau-
en getrennt nach Maschinenbau- und anderen Studierenden in Tabelle 28 dargestellt. Auch 
die Effektstärken der jeweiligen Mittelwertunterschiede sind in der Tabelle aufgeführt. 
 
Kapitel 4: Mechanisch-technisches Verständnis in der Studienberatung 
145 
Tabelle 28: Kennwerte der Skala MeTeV nach Geschlecht und Studiengang in Stichprobe 4 
n MW SD n MW SD dStudienfach
MeTeV Gesamt 466 11,6 3,1 148 10,8 3,5 0,24
Frauen 76 9,9 2,9 40 8,7 3,1 0,40
Männer 390 11,9 3,1 108 11,6 3,3 0,09
dGeschlecht 0,64 0,89
anderes StudienfachMaschinenbau
Anmerkungen: dGeschlecht gibt die Effektstärke des Mittewertunterschieds zwischen Frauen und 
Männern an; dStudienfach steht für die Effektstärke des Mittelwertunterschieds zwsichen 
Maschinenbaustudierenden und Studierenden anderer Fächer.
 
Die Homogenität der Varianzen, eine Voraussetzung der Varianzanalyse, kann aufgrund des 
nicht signifikanten Ergebnisses des Levene-Tests (F=0,37; p>0,05) angenommen werden. Die 
zweifaktorielle Varianzanalyse zeigt, dass sich die beiden erwarteten Haupteffekte abzeich-
nen. Sowohl das Geschlecht der Teilnehmer (F=48,51; p=0,00) als auch der Studiengang 
(F=5,33; p=0,05) haben einen signifikanten Einfluss auf die Leistung in der abhängigen Va-
riable MeTeV. Eine Interaktion, die bei unfairen Testbedingungen zu erwarten wäre, zeigt 
sich nach dem Ergebnis der Varianzanalyse nicht (F=1,70; p>0,05).  
 
Abbildung 13: Effekt von Geschlecht und Studiengang auf die Leistung in der Skala MeTeV 
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Lediglich in der graphischen Darstellung der Effekte in Abbildung 13 ist zu erkennen, dass der 
Leistungsunterschied zwischen den Studierendengruppen in der Subgruppe der Frauen deut-
licher hervortritt bzw. dass der Leistungsunterschied zwischen Frauen und Männern unter 
den Maschinenbaustudierenden weniger stark ausgeprägt ist und sich somit deskriptiv eine 
ordinale Interaktion andeutet. 
4.5.6 Diskussion 
In Studie 5 wurde das Thema der geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede aufgegrif-
fen, da es eng mit dem Konzept des mechanisch-technischen Verständnisses verknüpft ist. 
So zeigt sich in der Regel, dass Männer bei der Bearbeitung von Aufgaben sowohl aus dem 
räumlich-visuellen Bereich als auch aus dem Bereich des mechanisch-technischen Verständ-
nisses höhere Testwerte erzielen als Frauen. In Studie 5 wurde daher geprüft, ob sich ähnli-
che Befunde auch für die Skala MeTeV abzeichnen und wie sie vor dem Hintergrund eines 
kriteriumsbezogenen Fairnessbegriffs zu bewerten sind. 
Für die Skala MeTeV zeigen sich in der Stichprobe der SelfAssessment-Teilnehmer (Stichpro-
be 1) mit einer Effektstärke von d=0,71 deutliche Unterschiede in der Leistung von Frauen 
und Männern. So lösen Männer im SelfAssessment Maschinenbau im Mittel mehr Aufgaben 
der Skala MeTeV korrekt. Die in der SelfAssessment-Stichprobe beobachtbare Größe des 
Leistungsunterschieds liegt etwas unterhalb der von Feingold (1988) für die Normstichprobe 
der DAT-Skala Mechanic Reasoning berichteten mittleren Effektstärke von d=0,76 für das 
Jahr 1980 (vgl. auch Abschnitt 3.5). Bei der Normgruppe des DAT, die aufgrund ihres Alters 
der Gruppe der SelfAssessment-Teilnehmer am ähnlichsten ist, liegt der Unterschied im me-
chanisch-technischen Verständnis sogar bei d=0,89. Der in Stichprobe 1 mit d=0,71 deutlich 
niedrigere Unterschied könnte auf den von Feingold (1988) beschriebenen Trend zurückzu-
führen sein, dass die Leistungsunterschiede im mechanisch-technischen Verständnis über 
die Jahre abgenommen haben. So berichtet er für das Jahr 1947 ein Effektstärke von d=1,33, 
während der Effekt bis zum Jahr 1980 auf d=0,76 gefallen ist. Eine andere Erklärung könnte 
darin bestehen, dass Selbstselektionseffekte, die bei der Herausbildung eins Studienfach-
wunsches beteiligt sind, dazu führen, dass vor allem besonders leistungsstarke Frauen am 
SelfAssessment Maschinenbau teilnehmen und dadurch der Leistungsvorsprung der teil-
nehmenden Männern geringer ist. Diese Vermutung wird dadurch gestützt, dass die Leis-
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tungsunterschiede in Stichprobe 4 unter den Maschinenbaustudierenden noch geringer als 
in Stichprobe 1 ausfallen. Hier liegt der Unterschied zwischen Frauen und Männern im Hinb-
lick auf die Skala MeTeV nur noch bei d=0,64.  
Auch wenn die Effektgrößen in den beiden betrachteten Stichproben unterhalb der von 
Feingold (1988) berichteten Befunde liegen, ist der Leistungsunterschied in der Skala MeTeV 
nach Cohen (1992) dennoch als groß zu bewerten. Nach dem Alltagsverständnis von Fair-
ness, bzw. gemäß dem Modell der proportionalen Repräsentation erscheint dieser Befund 
nicht ohne weiteres akzeptabel und könnte gegebenenfalls über getrennte Normen für 
Frauen und Männer abgefangen werden.  
Um zuvor aber der Frage nach der Testfairness über das Modell der proportionalen Reprä-
sentation hinaus nachgehen zu können, wurde in Studie 5 das kriteriumsbezogene Regressi-
onsmodell nach Cleary (1968) als theoretischer Ausgangspunkt herangezogen. Dieser Ansatz 
betrachtet die gruppenspezifische Vorhersagegüte und rückt somit die Beziehung zu exter-
nen Kriterien in den Fokus. Demnach wird ein Test als fair bezeichnet, wenn er für die vergli-
chenen Gruppen gleichermaßen mit Erfolgskriterien zusammenhängt. In Studie 5 wurden für 
die Skala MeTeV zwei der bereits in Studie 4 beschriebenen Kriteriumsvariablen herangezo-
gen: Zum einen die subjektive Leistungseinschätzung der Maschinenbaustudierenden des 
ersten Semesters, zum anderen die Leistung im mechanisch-technischen Verständnis in Ab-
hängigkeit vom gewählten Studienfach.  
Die in Studie 4 betrachtete Beziehung zwischen dem Summenwert der Skala MeTeV und 
dem Kriterium der Leistungseinschätzung liegt in der Gesamtgruppe der Maschinenbaustu-
dierenden bei r=0,14. Betrachtet man diesen Zusammenhang für Männer und Frauen ge-
trennt, ergibt sich für die Frauen eine nominell engere Korrelation von r=0,21 (p>0,05; 
d=0,43; n=76). Da die Leistungseinschätzung auf subjektiven Daten beruht, könnte dieser 
Befund, sofern er sich in einer größeren Stichprobe absichern lässt, ein Hinweis darauf sein, 
dass Frauen ihre Leistungsfähigkeit realistischer einschätzen können. Der Befund spiegelt 
aber auch den von Lunneborg und Lunneborg (1984) berichteten Befund wieder, dass die 
Leistung im mechanisch-technischen Verständnis bei Frauen enger mit objektiven Leistungs-
kriterien assoziiert ist als bei Männern. So liegt z. B. der Zusammenhang eines Tests zum me-
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chanisch-technischen Verständnis zur High-School-Leistung „Natural Science Credits“ bei 
n=137 Frauen bei r=0,22 (p=0,05) während der Test bei n=115 Männern nur zu r=0,15 
(p>0,05) mit der Note assoziiert ist. Vergleicht man die Fisher-Z-transformierten Korrelatio-
nen der Frauen und der Männer in Stichprobe 4 miteinander, zeigt sich, dass die Differenz 
den kritischen Z-Wert jedoch nicht überschreitet. Es ergibt sich somit in der betrachteten 
Stichprobe kein direkter Hinweis auf unterschiedliche Zusammenhänge zwischen Skala und 
Kriterium und damit auf möglicherweise unfaire Testbedingungen. Dieser Befund steht al-
lerdings unter dem Vorbehalt, dass die Korrelation zum externen Kriterium in der Subgruppe 
der Frauen nur auf dem 10%-Niveau signifikant ist und das Konfidenzintervall der Korrelatio-
nen die Null mit einschließt. Der optimale Stichprobenumfang läge nach Bortz (1993) für 
eine Korrelation von r=0,20 bei n>=153 und wird in der betrachteten Stichprobe mit n=76 
Frauen deutlich unterschritten.  
Als zweite Variable, die zur Einschätzung der kriteriumsbezogenen Fairness in der berichte-
ten Studie herangezogen werden konnte, wurde die Leistung in der Skala MeTeV in Abhän-
gigkeit vom gewählten Studiengang für Männer und Frauen getrennt betrachtet. Bei diesem 
externen Kriterium wird ausgehend von der getroffenen Studienfachwahl die Leistung im 
mechanisch-technischen Verständnis betrachtet, die als ein Aspekt die Studienentscheidung 
mit beeinflusst haben könnte. Mit einer zweifaktoriellen Varianzanalyse wurde geprüft, ob 
der Effekt des Studienfaches für Männer und Frauen gleichermaßen auftritt.  
Dabei zeigt sich zunächst der bereits aus Studie 4 bekannte Effekt, dass die Zugehörigkeit zur 
Gruppe der Maschinenbaustudierenden bzw. zur Gruppe der Studierenden anderer Fächer 
sich im Summenwert der Skala MeTeV wiederspiegelt. Auch der zweite Haupteffekt, der Ein-
fluss des Geschlechts auf die Leistung fällt signifikant aus. Die Interaktion, die auf eine Wech-
selwirkung der beiden Haupteffekte hinweisen würde, ist nicht signifikant. Das legt nahe, 
dass sich sowohl bei Frauen als auch bei Männern, Leistungsunterschiede in Abhängigkeit 
vom gewählten Fach finden lassen und die Skala MeTeV damit nicht als unfair anzusehen ist. 
Die nicht signifikante Interaktion besagt aber auch, dass unabhängig vom Studienfach, das 
Geschlecht gleichermaßen mit der Leistung im Bereich MeTeV im Zusammenhang steht.  
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Anders als der statistische Befund deutet die graphische Darstellung der beiden Haupteffek-
te Geschlecht und Studienfach jedoch tendenziell auf eine ordinale Interaktion hin. Sie weist 
darauf hin, dass der Leistungsunterschied zwischen den Studiengängen innerhalb der Grup-
pe der Frauen etwas deutlicher ausfällt als innerhalb der der Gruppe der Männer, bzw. auch, 
dass der Leistungsunterschied zwischen Frauen und Männern innerhalb der Maschinenbau-
studierenden tendenziell geringer ausfällt als in der Gruppe der Studierenden anderer Fä-
cher. In Effektstärken gesprochen, unterscheiden sich Frauen, die Maschinenbau studieren 
von den Frauen in andern Studiengängen mit d=0,40, wohingegen der Unterschied zwischen 
den Männern der beiden Studierendengruppen mit d=0,09 deutlich geringer ist und im 
t-Test nicht signifikant ausfällt. Gleichzeitig ist der Leistungsunterschied zwischen Frauen 
und Männern, der in beiden Studierendegruppen zu finden ist, unter den Maschinenbaustu-
dierenden geringer ausgeprägt (dMaschinenbau=0,64) als in der Gruppe der anderen Studieren-
den (dnicht Maschinenbau=0,89). Auch im Hinblick auf dieses Kriterium zeichnet sich also in der 
Tendenz ab, dass die Effekte bzw. die Unterschiede bei der Gruppe der Frauen größer ausfal-
len als bei den Männern, auch wenn die Befunde unter den gegebenen Rahmenbedingungen 
statistisch nicht signifikant sind. So liegt ein Nachteil der betrachteten Daten darin, dass die 
Gruppe der Frauen in beiden Analysen relativ klein ist und die optimalen Stichprobenumfän-
ge nicht erreicht werden. Studiennoten, die in Studie 4 als Kriteriumsmaß herangezogen 
wurden, konnten ebenfalls wegen des geringen Frauenanteils in dieser Studie nicht berück-
sichtigt werden. Dabei wäre es für ergänzende Analysen zur Testfairness besonders bedeut-
sam, Studiennoten oder entsprechende Kriteriumsmaße heranzuziehen, die den Studiener-
folg in geeigneter Weise operationalisieren und gleichzeitig enger mit der Skala MeTeV asso-
ziiert sind. So weist Wottawa (1980) auf die grundsätzliche Gefahr hin, bei der Vorhersage 
von Kriteriumswerten aus Testdaten mit geringer Kriteriumsvalidität Prognosefehler zu be-
gehen. So ergibt sich aus der recht niedrigen Kriteriumsvalidität, wie sie sich für die Skala 
MeTeV bei dem verwendeten Kriterium der Leistungseinschätzung zeigt, eine besondere 
Anfälligkeit für unfaire Prognosen. Klärt ein Test nur wenig Varianz im Kriterium auf, bleibt 
viel Raum für Regressionsresiduen, die eventuell durch andere Prädiktoren besser aufgeklärt 
werden könnten oder aber, im ungünstigsten Fall, systematisch mit Gruppierungsvariablen 
wie Geschlecht oder Alter zusammenhängen. Aus diesem Grund erscheint es wichtig, in er-
gänzenden Untersuchungen Kriterien zu betrachten, über die der Studienerfolg angenähert 
und valide operationalisiert werden kann. Die Frage der Validität und Fairness der Krite-
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riumsdaten wird ebenfalls von Wottawa (1980) aufgegriffen und stellt künftig eine weitere 
Herausforderung dar. Erst anhand weiterer Befunde und Studien sollte daher entschieden 
werden, ob es sinnvoll ist, dem unterschiedlichen Abschneiden von Männern und Frauen in 
der Skala MeTeV z. B. durch ein Bonus-Malus-System Rechnung zu tragen.  
Zur Bewertung der Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern wird in weiteren 
Studien zudem der Frage nachzugehen sein, aus welchen Gründen Frauen und Männer im 
Mittel unterschiedliche Leistungen im mechanisch-technischen Verständnis erzielen und 
welche Prozesse an der Leistung beteiligt sind. Studien zur Selbstwirksamkeitserwartung von 
Frauen und Männern im Hinblick auf ihre Mathematikfähigkeit legen z. B. die Vermutung 
nahe, dass weniger kognitive Leistungsvoraussetzungen für die Unterschiede verantwortlich 
sind, als dysfunktionale Erwartungshaltungen, die sich vor allem bei Frauen bei der Ausei-
nandersetzung mit dem Gegenstandsbereich niederschlagen (Spencer, Steele & Quinn, 
1999).  
Eine grundsätzliche Herausforderung bei der Anwendung der kriteriumsbezogenen Fairness-
Konzeption auf die testbasierte Studienberatung besteht darin, dass der Testwert im Self-
Assessment nicht unmittelbar mit der Studienfachwahl verknüpft ist. Während bei der 
Fremdselektion das Unterschreiten bestimmter Mindestanforderungen, in der Regel eines 
bestimmten Testwerts zu einer Ablehnung führt, kann bei der Selbstselektion das Ergebnis 
im Selbsttest nur als Richtwert zur Orientierung verstanden werden. So bleibt es den Stu-
dieninteressierten überlassen, ob sie die gebotene Ergebnisrückmeldung berücksichtigen 
und ihre Studienfachwahl entsprechend ausrichten. Gerade in diesem Punkt jedoch ist vor-
stellbar, dass sich Männer und Frauen unterschiedlich verhalten. So zeigen z. B. Untersu-
chungen zum Informationsverhalten von Schulabgängern, dass Frauen sich intensiver mit 
der Studienentscheidung befassen und mehr Informationen berücksichtigen als Männer. 
Gleichzeitig berichten sie mehr Schwierigkeiten, einen Ausbildungsweg auszuwählen, der 
ihren Fähigkeiten und Interessen entspricht (Heine & Willich, 2006). In empirischen Studien, 
die Selbstselektionsprozesse betrachten, ist daher immer damit zu rechnen, dass der empiri-
sche Bezug zwischen Self-Assessment und Leistungskriterium z. B. durch unterschiedliche 
Informationsverarbeitungsstrategien und unterschiedliches Entscheidungsverhalten der 
Teilnehmer beeinflusst wird.  
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5 Diskussion 
In Kapitel 5 werden die in dieser Arbeit betrachteten Fragestellungen sowie die Befunde der 
berichteten Studien zusammengeführt und im Hinblick auf ihre wissenschaftliche und prakti-
sche Bedeutsamkeit diskutiert. Dabei werden die wesentlichen Ziel- und Fragestellungen 
zusammengefasst und die wichtigsten empirischen Ergebnisse bewertet, bevor ein Ausblick 
die Ausführungen abschließt.  
5.1 Rückblick auf Ziele und Fragestellungen  
In der Vocational Psychology sind vor allem im anglo-amerikanischen Raum verschiedene 
Modellvorstellungen zur Berufs- und Studienfachwahl entstanden. Sie beschreiben und ver-
suchen zu erklären, wie die berufliche Entscheidungsfindung verläuft (Betz, 2008) und wel-
che Einflussfaktoren und Rahmenbedingungen für die Entscheidung relevant sind (Lent, 
Brown, Sheu, Schmidt, Brenner, Gloster et al., 2005). Gemeinsam ist den zahlreichen Ansät-
zen, dass sie die Studien- und Berufswahl als Prozess verstehen, der verschiedene Schritte 
oder Phasen umfasst (Bußhoff, 1989; Hirschi, 2008). Aus Sicht entwicklungspsychologisch 
orientierter Ansätze kommt es zunächst darauf an, dass Jugendliche zum Ende der Schulzeit 
eine gewisse Bereitschaft entwickeln, die Berufs- und weitere Ausbildungsentscheidung als 
Entwicklungsaufgabe anzuerkennen und mit adäquaten Problemlösestrategien anzugehen 
(Super, 1957). Differenzialpsychologisch orientierte Ansätze gehen davon aus, dass sich Per-
sonen in ihren Fähigkeiten, ihren Interessen und Zielen unterscheiden und dass auch (Stu-
dien-)Umwelten durch unterschiedliche Anforderungen und Befriedigungspotentiale ge-
kennzeichnet sind (Bergmann, 2004). Um eine passende, zufriedenstellende Berufs- und 
Studienfachwahl treffen zu können, müssen demnach die Merkmale der Person mit den 
Merkmalen der Umwelt abgeglichen werden. Dies erfordert zum einen die Auseinanderset-
zung mit den eigenen Stärken und Interessen, zum anderen die Erkundung möglicher Hand-
lungsalternativen. Hierdurch kristallisieren sich optimaler Weise passende Handlungsoptio-
nen heraus, die dann verfolgt und umgesetzt werden können (Betz, 2008). 
Vor und im Verlauf des Entscheidungsprozesses können verschiedene Schwierigkeiten auf-
treten, die die Entscheidungsfindung behindern oder aber die Qualität der Entscheidung 
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mindern. Vor der eigentlichen Auseinandersetzung mit der Berufs- und Laufbahnplanung 
wird vor allem die mangelnde Laufbahnwahlreife als problematisch eingeschätzt, die sich 
nach Gati, Krausz und Osipow (1996) vor allem in fehlender Motivation und Explorationsbe-
reitschaft, aber auch in unzureichenden Problemlösestrategien und Einstellungen äußert. 
Während der Entscheidungsfindung hängen die auftretenden Schwierigkeiten oft mit feh-
lenden Kenntnissen über die eigene Person sowie über mögliche Handlungsalternativen zu-
sammen und gehen mit defizitärem Wissen über geeignete Wege der Informationsbeschaf-
fung einher (Heine & Willich, 2006; Heine & Quast, 2009). Auch Inkonsistenzen in Form von 
intrapersonalen oder interpersonalen Konflikten z. B. aufgrund widersprüchlicher Wünsche 
und Zielvorstellungen können den Entscheidungsprozess beeinträchtigen (Gati, Krausz & 
Osipow, 1996).  
Studienberatungsanagebote für Studieninteressierte greifen diese Schwierigkeiten zumin-
dest teilweise auf und zielen darauf ab, künftige Studierende in verschiedenen Phasen des 
Entscheidungsprozesses zu unterstützen. Dazu gehört nach entwicklungspsychologischem 
Verständnis zunächst, den individuellen Grad der Berufs- bzw. Laufbahnwahlreife zu be-
stimmen und gemeinsam entsprechende Herangehensweisen für die Entscheidungsfindung 
oder auch die Umsetzung der gewählten Handlungsalternative zu erarbeiten. Im Sinne des 
differenzialpsychologischen Ansatzes ist es die Aufgabe der Beratung, Studieninteressierte 
dabei zu unterstützen, sich ein realistisches Selbstbild von den eignen Stärken und Schwä-
chen aufzubauen und Informationen über mehrere potentielle Handlungsalternativen zu 
erarbeiten. Nach Sampson et al. (2000) sollte sich der Schwerpunkt und vor allem auch die 
Intensität der Beratung an der individuellen Berufswahl-Bereitschaft orientieren. Je nach Art 
(umfeldbezogen oder personenbezogen) und Ausmaß (gering bis hoch) der auftretenden 
Probleme unterscheiden Sampson et al. (2000) drei Formen der Berufswahl-Bereitschaft, 
denen sie verschiedene Ansätze der Studien- und Berufsberatung, Angebote zur Selbsthilfe, 
kurzfristige Unterstützung durch Berater sowie individuelle Fallbetreuung, zuweisen.  
Self-Assessments, die als testbasiertes Verfahren im Rahmen dieser Arbeit als Beratungs-
form im Fokus stehen, zählen zu den Angeboten der Selbsthilfe. Sie werden von Studien-
interessierten als Selbsttest im Internet bearbeitet und beinhalten in der Regel verschiedene 
Aufgaben aus dem kognitiven und nicht-kognitiven Bereich, die basierend auf Anforderungs-
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analysen erarbeitet werden (Zimmerhofer, 2008; Heukamp & Hornke, 2008). Self-
Assessments folgen primär dem differenzialpsychologischen Ansatz und zielen darauf ab, 
Studieninteressierten einen Eindruck von den Eingangsanforderungen eines Studienfachs zu 
vermitteln und ihnen eine Rückmeldung zu ihren individuellen Stärken und Schwächen in 
Bezug auf das Studium zu geben. Hochschulen, die in den letzten Jahren vermehrt Self-
Assessments anbieten, verfolgen damit langfristig das Ziel, die Selbstselektion unter den 
Studieninteressierten zu fördern und so den Anteil geeigneter Bewerber zu steigern. Der 
wesentliche Unterschied zwischen Self-Assessments und testbasierten Verfahren der Studie-
rendenauswahl besteht somit darin, dass Self-Assessments nicht auf Fremdselektion son-
dern auf die aktive und informierte Entscheidung der Interessierten setzen, um geeignete 
Studierende zu gewinnen.  
Bei der Entwicklung eines Self-Assessments ist es bedeutsam, die erforderlichen Vorausset-
zungen zu schaffen, damit das Verfahren in gewünschter Weise eine Steuerungsfunktion 
entfalten kann und Studieninteressierten eine fundierte Unterstützung bietet. So ist es z. B. 
wichtig, dass die eingesetzten Skalen tatsächlich die Anforderungen widerspiegeln, die u. a. 
von den betreffenden Fakultäten für den Studienbeginn als relevant erachtet werden. Ne-
ben der Messqualität der Skalen spielt weiterhin die kriteriumsbezogene Validität des Verfa-
hrens eine bedeutsame Rolle: „it would be difficult to justify using measures in the career 
counseling process that are not related to, or cannot predict career choices in some way” 
(Armstrong & Rounds, 2008, S. 386). Die prognostische Validität ist eine der Grundvoraus-
setzungen, um tragfähige Rückmeldungen im Self-Assessment begründen zu können. Sie 
kann jedoch nicht sicherstellen, dass Studieninteressierte sich auch tatsächlich an den dar-
gebotenen Informationen und Rückmeldungen orientieren. Im Hinblick auf die Steuerungs-
funktion scheint es daher sinnvoll, mehr noch als bei der Fremdselektion, das Nebengütekri-
terium der Augenscheinvalidität in den Vordergrund zu rücken und Skalen, aber auch Infor-
mationstexte, Instruktionen und Rückmeldungen entsprechend anforderungsbezogen und 
zielgruppengerecht zu gestalten. Die wichtigsten Forderungen an die Gestaltung eines Self-
Assessments und der darin eingesetzten Skalen können Qualitätsstandards wie der 
DIN 33430 (Deutsches Institut für Normierung e.V., 2002; Kersting, 2008b) oder den Richtli-
nien der International Test Commission (International Test Commission, 2005) dargestellt 
werden.  
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In der Regel zählen zu den Inhalten von testbasierten Studienberatungsverfahren sowohl 
Verfahren aus dem kognitiven als auch aus dem nicht-kognitiven Bereich. Im nicht-
kognitiven Bereich geht es meist um motivationale und affektive Aspekte der Studienent-
scheidung oder -fachwahl, aber z. B. auch um Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich 
fachlicher Anforderungen. Die Diagnostik beruflicher Interessen nimmt im Bereich des diffe-
renzialpsychologischen Ansatzes einen bedeutsamen Part ein. Ihnen wird die größte Trag-
kraft zugesprochen, wenn es darum geht, den inhaltlich passenden Studiengang einzugren-
zen und die spätere Zufriedenheit im Studium zu begünstigen (Betz, 2008).  
Im kognitiven Bereich bieten sich vor allem Maße der spezifischen Leistungsfähigkeit an, die 
einen Zusammenhang mit Studienerfolgsmaßen erwarten lassen und die die Anforderungen 
des Studienfeldes oder –faches transportieren können. In der vorliegenden Arbeit war es das 
mechanisch-technische Verständnis, das für die testbasierte Beratung im Studienfach Ma-
schinenbau operationalisiert wurde. Mechanisch-technisches Verständnis wurde dabei in 
Anlehnung an Hegarty (1992a) als Fähigkeit verstanden, anhand von Informationen, die zu 
einem technischen System gegeben sind, auf Merkmale und Eigenschaften aller oder einzel-
ner Komponenten des Systems sowie auf die Relation zwischen einzelnen Komponenten zu 
schließen. In etablierten Modellen der Intelligenzstruktur lässt sich das mechanisch-
technische Verständnis vor allem den räumlich-visuellen Fähigkeiten zuordnen (Carroll, 
1993). Diesem Bereich wird in den Ingenieurwissenschaften eine gewisse Bedeutung hinsich-
tlich der Selbstselektion von Studieninteressierten beigemessen (Lubinski, 2004).  
Im empirischen Teil der Arbeit wurde der Frage nachgegangen, inwiefern dieser überwie-
gend räumlich-visuelle Fähigkeitsbereich über einen Test zum motion verification task (He-
garty & Sims, 1994) umgesetzt und für die testbasierte Studienberatung im Fach Maschinen-
bau genutzt werden kann. In fünf Studien wurde geprüft, inwiefern sich die entwickelte Ska-
la hinsichtlich verschiedener Gütekriterien bewährt und damit im Self-Assessment dazu bei-
tragen kann, die genannten Voraussetzungen zur Entfaltung der gewünschten Steuerungs-
funktion des Beratungsansatzes zu schaffen.  
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5.2 Ergebnisse der Studien und Bedeutsamkeit der Befunde  
Da sich Tests zum mechanisch-technischen Verständnis meist an Zielgruppen ohne Hoch-
schulzugangsberechtigung richten, wurde in der ersten Studie zunächst geprüft, inwiefern 
die entwickelte Skala MeTeV in der Lage ist, bei gegebenen Itemanzahlen mit hinreichender 
Messgenauigkeit die Leistung von Studieninteressierten abzubilden. Das Verfahren erwies 
sich dabei hinsichtlich verschiedener Aspekte wie Schwierigkeit, Trennschärfe und Reliabili-
tät durchaus als adäquates Instrument, das auf die Rahmenbedingungen der testbasierten 
Studienberatung zugeschnitten ist. Zur Evaluation wurde die Skala in das SelfAssessment 
Maschinenbau der RWTH Aachen eingebunden und bei Studieninteressierten internetbasiert 
eingesetzt. Innerhalb des betrachteten Erhebungszeitraumes von einem Jahr nahmen 
n=3 154 Personen vollständig am Verfahren teil. Diese Zahl spricht für eine breite, über die 
RWTH Aachen hinausgehende Rezeption durch die Zielgruppe des Studienfaches. Sie lässt 
jedoch nicht ohne weiteres auf die Akzeptanz des Verfahrens schließen, da die Teilnahme 
am SelfAssessment Maschinenbau eine verpflichtende Voraussetzung für die Immatrikulati-
on in den Studiengang an der RWTH Aachen darstellt (Dezernat für akademische und stu-
dentische Angelegenheiten der RWTH Aachen, 2008). Auf diese Weise versucht die Hoch-
schule die Teilnahme ihrer Interessenten am gesamten Beratungsangebot sicherzustellen 
und so die aktive Auseinandersetzung mit der Studienentscheidung zu fördern. Doch auch 
über die verpflichtende Teilnahme für RWTH-Bewerber hinaus erwies sich die Teilnahmebe-
reitschaft unter den Studieninteressierten als erfreulich hoch. So nahmen fast dreimal so 
viele Personen vollständig teil, wie jährlich für den Bachelorstudiengang Maschinenbau an 
der Hochschule zugelassen werden können.  
Für die Auswertung im Rahmen der Skalenevaluation birgt die verpflichtende, jedoch recht 
unkontrollierte Teilnahme im Internet gewisse Gefahren für die Datenqualität (Krosnick, 
1999; Zimmerhofer, 2008). Es wurden daher verschiedene Datenqualitätskriterien einge-
setzt, um z. B. anhand von Bearbeitungszeiten und Angaben zur Ernsthaftigkeit den Anteil 
ungültiger oder systematisch verzerrter Testläufe zu reduzieren. Bei der Interpretation der 
Ergebnisse im Feedback-Teil des Self-Assessments ist eine möglicherweise nicht ernsthafte 
Bearbeitung zwar unerwünscht, aber es liegt allein in der Hand der Teilnehmer, wie konzent-
riert und ernsthaft sie sich mit den Aufgaben auseinandersetzen und wie gut dementspre-
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chend die Ergebnisrückmeldung ihre Leistung bzw. ihre Selbsteinschätzung beschreibt und 
damit sinnvoll genutzt werden kann. 
In Studie 2 wurde weiterhin die Frage gestellt, wie die Skala mit anderen Verfahren aus dem 
kognitiven Bereich, insbesondere den räumlich-visuellen Fähigkeiten, aber auch beruflichen 
Interessen, zusammenhängt. Hier wurden Erhebungen an zwei Stichproben durchgeführt; 
zum einen mit Studieninteressierten im Rahmen eines Beratungstages (Stichprobe 2), zum 
anderen mit Studierenden eines Vorkurses vor Beginn des ersten Semesters (Stichprobe 3). 
Hier weisen die Befunde daraufhin, dass die Skala zum mechanisch-technischen Verständnis 
in erwarteter Weise mit anderen Verfahren im kognitiven, vornehmlich im räumlich-
visuellen Bereich zusammenhängt, aber auch mit studienrelevanten Interessen korreliert ist. 
Dieser Güteaspekt der Skala ist zunächst aus theoretischen Überlegungen heraus bedeut-
sam. So geht es um die Frage, ob die Testergebnisse tatsächlich auf das angestrebte Kons-
trukt zurückgehen und ob sich die Skala erwartungsgemäß in das nomologische, argumenta-
tive Netz anderer Konzepte einfügt. Für die testbasierte Studienberatung ist die Konstruktva-
lidität von unmittelbarer praktischer Bedeutung. So ist es für die nachvollziehbare Kommu-
nikation in der Ergebnisrückmeldung wichtig, den Teilnehmern erläutern zu können, welcher 
Merkmalsbereich mit der entsprechenden Skala erfasst wurde und wie das Testergebnis 
entsprechend zu verstehen ist.  
Mit Studie 3 wurden Fragen nach der sozialen Akzeptanz insbesondere der Augenscheinvali-
dität der Skala MeTeV im direkten Vergleich zu einer weniger inhaltlich eingekleideten Skala 
betrachtet. Die Ergebnisse weisen dabei in die erwartete Richtung und zeigen, dass die Skala 
MeTeV von den Befragten etwas günstiger bewertet wird als die zum Vergleich herangezo-
gene Skala WIT-AW aus dem räumlichen Modul des WIT-2 (Kersting, Althoff & Jäger, 2008). 
In diesem Befund liegt ein wichtiges Argument, die räumlich-visuellen Fähigkeiten in der 
testbasierten Studienberatung mithilfe eines anwendungsnahen und nachvollziehbaren Kon-
zepts zu realisieren. Um jedoch die weiterführende Frage zu beantworten, welche Rolle die 
Akzeptanz neben weiteren Aspekten für das Entscheidungsverhalten von Studieninteressier-
ten spielt, sind weitere Untersuchungen erforderlich, die das Erleben der Teilnehmer mit 
ihrem Wahlverhalten in Beziehung setzen.  
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In Studie 4 wurde Bezügen der Skala MeTeV zu externen Kriterien nachgegangen, die mit 
Studienerfolg und Studienfachwahl in Zusammenhang stehen. Mit diesem Aspekt wurde 
eine weitere grundlegende Anforderung an die Skala beim Einsatz in der testbasierten Stu-
dienberatung adressiert, nämlich die Frage nach Hinweisen auf die praktische Relevanz der 
Testwerte. Zu den verwendeten Kriterien gehörten zunächst im SelfAssessment Maschinen-
bau retrospektiv erhobenen Variablen, wie z. B. die Schulnoten. Hier zeigten sich erwar-
tungsgemäß geringe und mit den korrelativen Mustern anderer mechanisch-technischer 
Tests vergleichbare Zusammenhänge. Die zweite Kriteriumsvariable bezog sich auf die späte-
re Studienfachwahl der Nachbefragungsstichprobe. Hier konnte gezeigt werden, dass die 
Entscheidung für oder gegen den Studiengang Maschinenbau mit Testwertunterschieden in 
der Skala MeTeV einhergeht. Die dritte Kriteriengruppe ergab erste Anhaltspunkte hinsich-
tlich der prognostischen Validität der Skala MeTeV. Hier konnten Hinweise auf logisch positi-
ve Zusammenhänge zur Sicherheit der Studienfachwahl, zu berichteten Studiennoten und 
zur subjektiven Leistungseinschätzung im Studium erbracht werden. Insbesondere bei dem 
Kriterium der subjektiv berichteten Studienleistung handelte es sich um ein sehr spezifisches 
Erfolgsmaß, da hier innerhalb der stark selektierten Gruppe der Maschinenbaustudierenden 
geprüft wurde, ob anhand der Skala MeTeV zwischen mehr oder weniger leistungsstarken 
Studierenden differenziert werden kann.  
Mit Studie 4 konnten somit erste Hinweise auf die Relevanz der Skala MeTeV für die Studien-
fachwahl erbracht werden. Einschränkungen der Studie liegen jedoch darin, dass die Nach-
befragungsstichprobe aufgrund der freiwilligen Teilnahme Selektionseffekten unterworfen 
ist, die der Studie explorativen Charakter verleihen. Hier ist es in Zukunft wichtig, an den 
Hochschulen die Voraussetzungen zu schaffen, um bei der Evaluation von Beratungsangebo-
ten mit Studienverlaufsdaten vollständiger Kohorten arbeiten zu können. Ein weiterer kriti-
scher Aspekt ist darin zu sehen, dass die in Studie 4 verwendeten Kriteriumsmaße allein auf 
Selbstauskünften der Teilnehmer beruhen, deren Qualität in der vorliegenden Untersuchung 
nur schwer abgeschätzt werden kann. Auch hier ist es in weiterführenden Studien wichtig, 
die bisherigen Befunde durch Erkenntnisse auf Basis objektiver Daten zu untermauern. Bei 
der Wahl der hier verwendeten Kriteriumsmaße ist jedoch positiv hervorzuheben, dass es 
gelungen ist, neben unmittelbaren Effekten auf die subjektive Sicherheit der Studienfach-
wahl im Längsschnitt sowohl entscheidungs- als auch leistungsbezogene Indikatoren zu er-
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heben. So scheint es im internationalen Raum eher üblich zu sein, lediglich kurzfristige und 
subjektive Erfolgsmaße zu betrachten, wenn dem Nutzen von Studienberatungsinterventio-
nen nachgegangen wird (Whiston & Rahardja, 2008). Zu den klassischen Erfolgsmaßen gehö-
ren z. B. die Entscheidungssicherheit mit Effektstärken um d=0,19 oder die Laufbahnwahlrei-
fe mit Effektstärken von d=0,53 (Whiston, Sexton & Lasoff, 1998). Langfristigere Maße, die 
als Indikatoren des Entscheidungserfolgs angesehen werden können wie z. B. die Zufrieden-
heit im Studiengang, die berufliche Identität und vor allem auch die Studienleistung, werden 
hingegen deutlich seltener betrachtet (Whiston & Rahardja, 2008). Dies könnte daran liegen, 
dass in der Praxis die Schwierigkeit besteht, über Jahre hinweg mit ehemaligen Teilnehmern 
in Kontakt zu bleiben. Auch ist mit zunehmendem zeitlichem Abstand zwischen Prädiktor 
und Erfolgskriterium mit abnehmenden statistischen Zusammenhängen zu rechnen, da wei-
tere Ereignisse und Entwicklungen ihren Einfluss geltend machen.   
Weitere Überlegungen, die im Kontext von Studie 4 von Bedeutung sind, betreffen die Enge 
des Zusammenhangs der Skala MeTeV zu den verwendeten Kriterien. So erscheinen die Kor-
relationen mit Befunden zwischen r=0,14 (zur subjektiven Leistungseinschätzung zu Studien-
beginn) und r=-0,31 (zur Note im Fach Maschinengestaltung) eher schwach ausgeprägt zu 
sein. Dabei ist zu beachten, dass neben den beschriebenen, möglicherweise validitätsmin-
dernden Effekten, auch grundsätzliche Grenzen für die Enge des Zusammenhangs zwischen 
Variablen gegeben sind. Ahadi und Diener (1989) untersuchen mithilfe von Monte-Carlo-
Studien die obere Grenze der Korrelation zwischen Variablen, z. B. einem Persönlichkeits-
merkmal und einer konkreten Verhaltensweise. Ausgehend von der vereinfachenden An-
nahme, dass die Verhaltensweise allein durch sieben Persönlichkeitsmerkmale determiniert 
sei und keinerlei situative Einflüsse wirkten, liegt die obere Grenze der Korrelation zwischen 
einem der sieben Merkmale und der Verhaltensweise maximal zwischen r=0,28 und r=0,59. 
Berücksichtigt man entsprechend mehr zugrundeliegende Eigenschaften oder auch zeitliche 
Einflüsse, die bei der Vorhersage späteren Verhaltens bestehen, senkt sich der maximal 
mögliche Zusammenhang weiter ab. Vor diesem Hintergrund heben Armstrong und Rounds 
(2008) hervor: „A variable that explains some variance in such outcomes represents a poten-
tially important target for assessment and exploration in career counseling although the cor-
relation may seem small in an absolute sense“ (S. 383). Ein weiterer Aspekt, der mit dieser 
Überlegung verknüpft ist, betrifft die Frage nach der gemeinsamen bzw. kombinierten Wir-
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kung mehreren Variablen auf eine Verhaltensweise bzw. eine Kriteriumsvariable. Ackermann 
und Heggestad (1997) sprechen hier von trait complexes, die spezifische Kombinationen von 
Fähigkeiten, Interessen und Persönlichkeitsmerkmalen darstellen und auf Verhaltensweisen 
wie z. B. die Studienfachwahl oder die Studienleistung wirken. Sie unterscheiden zwischen 
den vier trait complexes 1) Social, 2) Clerical/Conventional, 3) Science/Math, und 4) Intellec-
tual/Cultural. Im Bereich Science/Math zählen die Autoren z. B. Hollands Interessenbereiche 
Realistic und Investigative ebenso zu den Schlüsselvariablen wie mathematisches Schlussfol-
gern und räumlich-visuelle Fähigkeiten. Diese Sichtweise legt klassischer Weise eine lineare 
Kombination der einzelnen Merkmale nahe, wie sie z. B. bei der multiplen Regression zur 
Vorhersage von Kriteriumsdaten anhand mehrerer Prädiktoren genutzt wird. Armstrong und 
Rounds (2008) betonen aber auch die Interaktionsmöglichkeiten, die sich aus unterschiedli-
chen Merkmalskombinationen ergeben: „Therefore, two students with strong spatial ability 
skills may be pulled in different directions academically dependig on their scores on the 
people/things dimension of interest” (S. 385). 
Studie 5 war schließlich der Frage nach Leistungsunterschieden zwischen Frauen und Män-
nern im mechanisch-technischen Verständnis und damit einem Aspekts des Nebengütekrite-
riums der Testfairness gewidmet. Wie erwartet, zeigten sich in den Testwerten der Skala 
MeTeV deutliche Unterschiede zugunsten der Männer, die in der Gruppe der Studieninteres-
sierten (Stichprobe 1) bei d=0,71 liegen und bei der stärker selektierten Gruppe der Maschi-
nenbaustudierenden (Stichprobe 4) mit d=0,64 etwas geringer ausfallen. Um erste Hinweise 
auf die Relevanz dieser Unterschiede für die Fairness der Skala MeTeV zu erhalten, wurden 
die verfügbaren Daten in Anlehnung an das Fairnessmodell von Cleary (1968) hinsichtlich 
ihres Zusammenhanges zu externen Kriterien explorativ ausgewertet. Dabei zeigte sich auf 
deskriptiver Ebene, dass der Zusammenhang zwischen Testwert und selbsteingeschätzter 
Leistung bei den Frauen tendenziell etwas enger zu sein scheint. Sollte sich dieses Ergebnis 
in weiteren Studien replizieren und vor allem auch für objektive Leistungsdaten statistisch 
absichern lassen, bedeutet das, dass bei der Verwendung einer gemeinsamen Norm die Ge-
fahr besteht, die tatsächliche Studienleistung von Frauen mit hohen Testwerten anhand der 
Skala MeTeV zu unterschätzen. Aber auch der Zusammenhang zwischen Testwert und ge-
wähltem Studienfach ist rein deskriptiv bei den betrachteten Frauen enger. Hier bleibt in 
weiterführenden Untersuchungen zu klären, ob Frauen sich stärker als Männer an der im 
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Self-Assessment gegebenen Ergebnisrückmeldung orientieren und ihren persönlichen Stär-
ken und Schwächen bei der Entscheidungsfindung mehr Bedeutung beimessen. In diesem 
Zusammenhang sollte auch empirisch den Selbstselektionseffekten nachgegangen werden, 
die auf unterschiedliche Selbstwirksamkeitserwartungen von Frauen und Männern im Inge-
nieurbereich zurückzuführen sind (Fouad & Kantamneni, 2008). So berichtet z. B. Betz 
(2005), dass geringe Selbstwirksamkeitserwartungen bei Frauen vor allem in männerdomi-
nierten Berufsfeldern die wahrgenommenen Berufschancen absenken und damit mögli-
cherweise auch die Entscheidung zugunsten eines untypischen, aber für sie intellektuell wie 
motivational durchaus geeigneten Studiengangs weniger wahrscheinlich machen.  
Sollten sich in ergänzenden Untersuchungen zu verschiedenen, vor allem objektiven Krite-
rien der Studienfachwahl und des Studienerfolgs Hinweise auf unfaire Testbedingungen ab-
zeichnen, ist die Frage nach dem Umgang mit den Leistungsunterschieden im mechanisch-
technischen Verständnis erneut abzuwägen. Gerade im Hinblick auf den Wunsch, Frauen 
vermehrt für ingenieurwissenschaftliche Studienfächer zu gewinnen, scheint jedoch die 
Verwendung getrennter Normen für Frauen und Männer nicht unbedingt sinnvoll zu sein, 
anhand derer die Ergebnisse im mechanisch-technischen Verständnis im Self-Assessment 
zurück gemeldet werden könnten. So würden getrennte Normen die Testwertunterschiede 
als Fakt zementieren und durch die Sonderbehandlung der Frauen ein ungünstiges Signal 
setzten. Vielmehr scheint es im Falle ungleicher Kriteriumsbezüge wichtig, die Relevanz der 
Skaleninhalte für das Studium erneut zu prüfen, z. B. indem der Informationsgehalt des Auf-
gabenbereichs für die Studienfachwahl z. B. durch Fachvertreter erneut bewertet wird. 
5.3 Ausblick 
Im Rahmen dieser Arbeit standen das Konstrukt des mechanisch-technischen Verständnisses 
und sein Beitrag zur Unterstützung der Studienfachwahl im Vordergrund. Die Arbeit greift 
damit die Forderung von Lubinski (2004) auf, Konzepte aus dem räumlich-visuellen Bereich 
für die Studienberatung in den Ingenieurwissenschaften nutzbar zu machen. Die durchge-
führten Studien legen nahe, dass es gelungen ist, das mechanisch-technische Verständnis 
über eine augenscheinvalide Skala für den Einsatz in der testbasierten Studienberatung um-
zusetzen. Gleichzeitig kann die Arbeit als Beitrag zur empirischen Absicherung von Self-
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Assessments gesehen werden; einem Studienberatungsansatz, der in den letzten Jahren an 
deutschsprachigen Hochschulen zunehmend an Popularität gewonnen hat (Heukamp, Putz, 
Milbradt & Hornke, 2009).  
Es ergeben sich verschiedene Fragestellungen, die sich an die vorliegende Arbeit anschließen 
und sie sinnvoll ergänzen. Im Hinblick auf das mechanisch-technische Verständnis sind wei-
tere Forschungs- und Entwicklungsarbeiten wünschenswert, um das Konzept noch treffen-
der und auch homogener zu operationalisieren. Ein Aspekt, der im Rahmen der vorliegenden 
Untersuchung nicht vertiefend empirisch betrachtet wurde, ist die Frage nach den Prozes-
sen, die beim Umgang mit verschiedenen mechanisch-technischen Problemstellungen vom 
Typ des motion verification task beteiligt sind. So ließen sich möglicherweise schwierigkeits-
erzeugende Faktoren isolieren, die dann z. B. zur regelgeleiteten Erweiterung und Optimie-
rung des Aufgabenmaterials genutzt werden könnten. Bei der vertiefenden Auseinanderset-
zung bietet es sich hier zudem an, die Weiterentwicklung auf Basis der Item-Response Theo-
rie durchzuführen, die u. a. bei größeren Itemmengen eine gezielte Überprüfung der Item-
homogenität erlaubt. Weiterhin ist auch die Untersuchung von Bearbeitungsstrategien von 
Interesse. So könnte z. B. das Anfertigen von Notizen möglicherweise dazu beitragen, das 
Arbeitsgedächtnis zu entlasten und die Aufgabenschwierigkeit absenken (Hegarty & Stein-
hoff, 1997). Ein weiterer Themenkomplex stellt der Erwerb bzw. die Entwicklung des mecha-
nisch-technischen Verständnisses dar. Hier bietet es sich an, z. B. Lernverläufe und Trai-
ningseffekte zu untersuchen, aber auch dem Einfluss von Regelwissen auf die Testleistung 
nachzugehen (Souvignier, 2000).  
Für die Verwendung des mechanisch-technischen Verständnisses in der testbasierten Stu-
dienberatung ergeben sich verschiedene Fragestellungen, die weiterhin verfolgt werden 
sollten. So erscheint es zunächst sinnvoll, die Evaluation auf die anderen kognitiven und 
nicht-kognitiven Aufgabenbereiche des Self-Assessments auszuweiten. Es sollte der Nutzen 
der verwendeten Skalen gemeinsam bewertet und auch der jeweils inkrementelle Beitrag 
der einzelnen Inhaltsbereiche für erfolgs- aber auch entscheidungsbezogene Kriterien unter-
sucht werden. Im Rahmen der weiteren Evaluation ist es vor allem wichtig, die implizite 
Steuerungsfunktion des Self-Assessments weiter zu verfolgen und entsprechende Untersu-
chungsstrategien zu realisieren. Es stellt sich die Frage, wie die Teilnehmer im weiteren Ent-
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scheidungsprozess mit ihren im Self-Assessment gesammelten Erfahrungen umgehen und 
für welche Studienoption sie sich letztlich entscheiden. Um eine solche Untersuchung auf 
eine solide empirische Basis zu stellen, könnten z. B. die Bewerberdaten der Hochschule mit 
den Daten der Self-Assessment-Teilnehmer in anonymisierter Form abgeglichen werden. So 
könnte anhand des Bewerbungs- und Einschreibeverhaltens der Entscheidungsweg zumin-
dest derjenigen, die ein Studium aufnehmen, nachvollzogen und in Bezug zum Self-
Assessment gesetzt werden.  
Armstrong und Rounds (2008) sehen das wesentliche Ziel von Studienberatung darin, Stu-
dieninteressierten Optionen aufzuzeigen, die zu ihren Stärken, Interessen und Werten pas-
sen: „The primary goal of career counseling, according to Prediger and Johnson, is not to 
predict occupational choice, but rather to generate a range of occupational possibilities for 
clients“ (S. 386; mit Bezug zu Prediger und Johnson (1979)). Um dieser Zielstellung auch 
beim Einsatz und der Weiterentwicklung von Self-Assessments Rechnung zu tragen, können 
z. B. Beratungsangebote mit unterschiedlichem Auflösungsgrad konzipiert werden, die 
gleichzeitig den Zielgruppenbezug des internetbasierten Selbsttestangebot erhöhen (Heu-
kamp, Putz, Milbradt & Hornke, 2009). Als Einstieg in den Prozess der Studienfachwahl kann 
z. B. ein allgemeines Verfahren angeboten werden, das auf Aspekte der Studienmotivation 
und auf fachliche Interessen ausgerichtet ist und eine erste Orientierung hinsichtlich mögli-
cher Studiengänge bietet. Zur vertiefenden Auseinandersetzung könnten dann im nächsten 
Schritt studienfeldbezogene Verfahren wie das in dieser Studie fokussierte SelfAssessment 
Maschinenbau zur Verfügung gestellt werden, die Personen mit konkreterem Studien-
wunsch die gezielte Beschäftigung mit den Anforderungen eines Studienfelds ermöglichen. 
Nach Krane und Tirre (2005) können die Zielsetzungen der Verfahren unterschieden werden 
in „Expanding options“ und „Narrowing options“ bzw. in „Confirming a Career Choice“ (S. 
339-340). Um neben der testbasierten Auseinandersetzung mit den individuellen Stärken 
und Schwächen für ein Studienfach auch die Vorstellung vom jeweiligen Studium zu konkre-
tisieren, ist es weiterhin sinnvoll, Informationen über Studieninhalte, die relevanten Hoch-
schulinstitute oder auch über spätere berufliche Tätigkeitsprofile in Text-, Bild- und Filmma-
terial aufzubereiten. Eine weitere Herausforderung bei der Nutzung von Self-Assessments 
besteht darin, das internetbasierte Angebot mit anderen Beratungsformen zu verzahnen, die 
für Studieninteressierten konzipiert und angeboten werden. So zeigen Studien, dass compu-
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terbasierte Angebote und Informationssysteme allein in ihrer Wirkung hinter der persönli-
chen face-to-face-Beratung zurückbleiben, sofern sie nicht sinnvoll kombiniert und in den 
Beratungsprozess eingebunden werden (Whiston & Rahardja, 2008). 
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7.1 Studie 1 
7.1.1 Instruktion und Items der Skala MeTeV 
Einleitung und Instruktion  
Mechanisch-technisches Verständnis  
Für das Maschinenbaustudium ist es sinnvoll, wenn man bereits zu Beginn des Studiums ein 
Grundverständnis für technische Zusammenhänge mitbringt. Dabei geht es hier weniger um 
spezielles Vorwissen zu bestimmten Prinzipien als um die Fähigkeit, sich Bewegungen und techni-
sche Abläufe z. B. auf Basis einer Konstruktionszeichnung vorstellen zu können.  
 
Bei den nächsten Aufgaben sehen Sie jeweils eine Skizze, die einen technischen Sachverhalt 
beschreibt. Zur Beantwortung der Frage stehen Ihnen vier Antwortalternativen zur Verfügung. Für 
die Bearbeitung der Aufgaben haben Sie jeweils 180 Sekunden Zeit. 
 
Bevor es losgeht, finden Sie hier ein paar Erklärungen zu den Zeichnungen: 
 
 
Der Kreis mit den zwei schwarzen Vierteln zeigt an, dass ein 
Körper an dieser Stelle fest gelagert ist. Die hier dargestellte 
Scheibe ist also in der Mitte fixiert, kann sich aber drehen. 
 
Der nicht ausgefüllte Kreis symbolisiert, dass ein Körper über ein 
Gelenk mit einem anderen Körper verbunden ist. Die dargestellte 
Stange kann sich um diesen Gelenkpunkt bewegen. Zudem folgt 
der Gelenkpunkt der Bewegung der sich drehenden Scheibe. 
 
Die Schraffur zeigt an, dass ein Körper fixiert ist und sich nicht 
bewegen kann. 
 
 
Hier deutet die Schraffur einen fixierten Untergrund an. z. B. eine 
Straße.  
 
Klicken Sie nun auf "Weiter", um mit einer Beispielaufgabe zu beginnen! 
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MeTeV Beispielaufgabe 
 
In welche Richtung bewegt sich Rad 1, wenn Rad 2 sich in Richtung X dreht? 
 
 
 
 
a) Richtung A 
b) Richtung B 
c) Richtung A, dann B 
d) Richtung B, dann A 
 
 
 
Antwort d) ist die richtige Lösung. Durch Antriebsrad 2 wird Rad 1 zunächst 
über die Stange in Richtung B gedrückt. Nachdem der Angriffspunkt der Stange 
auf Rad 2 ganz links angekommen ist, bewegt sich die Stange wieder nach 
rechts und zieht Rad 1 nun in Richtung A. 
 
Klicken Sie nun auf "Weiter", um mit der ersten Aufgabe zu beginnen. 
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MeTeV01  
 
In welche Richtung bewegt sich Punkt A,  
wenn Griff B nach unten bewegt wird? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=87 
rit=0,26 
rbis=0,41 
a) nach unten 
b) nach links 
c) nach oben 
d) nach rechts 
Korrekte Antwort:  
c) 
 
MeTeV02  
 
 
Welche Teile des Planetengetriebes drehen  
sich wie Antriebsrad 1 in Richtung X? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=68 
rit=0,36 
rbis=0,46 
a) Teil A 
b) Teil B, C und D 
c) Teil A, B, C und D 
d) Das Getriebe funktioniert nicht 
Korrekte Antwort:  
a) 
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MeTeV03  
 
Wie bewegt sich Rad 1, wenn Rad 2 in Richtung X angetrieben wird? 
 
 
 
 
 
 
 
 
p= 72 
rit=0,19 
rbis=0,25 
Korrekte Antwort: 
d) 
a) Richtung A 
b) Richtung B 
c) Richtung A, dann B 
d) Richtung B, dann A 
 
MeTeV04  
 
 
In welche Richtung dreht sich Rad 1, wenn sich Rad 2 in Richtung X bewegt? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p= 85 
rit=0,21 
rbis=0,31 
a) Richtung A 
b) Richtung B 
c) Richtung A, dann Richtung B 
d) Richtung B, dann Richtung A 
Korrekte Antwort:  
b) 
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MeTeV05  
 
Wie müssen die Federn A und B verkürzt werden, um Tor 1 ganz zu öffnen? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=47 
rit=0,29 
rbis=0,37 
a) nur Feder A verkürzen 
b) nur Feder B verkürzen 
c) erst Feder A, dann Feder B verkürzen 
d) erst Feder B, dann Feder A 
Korrekte Antwort:  
b) 
 
MeTeV06  
 
 
Wenn sich Punkt A auf Position 1 bewegt, wohin bewegt sich Punkt B? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=68 
rit=0,34 
rbis=0,44 
Korrekte Antwort: 
a) 
a) Auf Position 2 
b) Auf Position 3 
c) Auf Position 4 
d) Wieder an die Ausgangsposition 
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MeTeV07  
 
Wohin bewegen sich die Punkte 1 und 2,  
wenn Griff A nach unten bewegt wird? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=87  
rit=0,29 
rbis=0,46 
Korrekte Antwort:  
c) 
a) Richtung B und D 
b) Richtung B und E 
c) Richtung C und D 
d) Richtung C und E 
 
 
MeTeV08  
 
 
Wenn Antriebsrad 1 in Richtung X angetrieben wird, wie bewegt sich Rad 2? 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=81  
rit=0,34 
rbis=0,49 
Korrekte Antwort: 
b) 
a) in Richtung A und  
so schnell wie Rad 1 
b) in Richtung A und  
schneller als Rad 1 
c) in Richtung B und  
so schnell wie Rad 1 
d) in Richtung B und  
schneller als Rad 1 
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MeTeV09  
 
Wenn Rad A von Position 1 auf Position 2 verschoben wird,  
wie bewegt sich Rad B? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=68 
rit=0,18 
a) Rad B ändert die Drehrichtung 
b) Rad B dreht sich langsamer 
c) Rad B dreht sich schneller 
d) Rad B dreht sich so schnell wie 
vorher 
rbis=0,23 
Korrekte Antwort:  
b) 
 
 
MeTeV10  
 
 
Welchen Weg beschreibt Punkt A, wenn das Auto anfährt? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=47 
rit=0,23 
rbis=0,29 
Korrekte Antwort: 
c) 
a)  
b)   
c)  
d)  
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MeTeV11  
 
An welcher Position befindet sich Punkt A,  
wenn Kolben B sich in der Reihenfolge 2 - 1 - 2 bewegt? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=54 
rit=0,33 
rbis=0,41 
Korrekte Antwort: 
d) 
a) an Position 4 
b) an Position 5 
c) an Position 6 
d) an Position 7 
 
 
MeTeV12  
 
 
Wenn sich Rad A mit konstanter Geschwindigkeit in Richtung X bewegt, 
an welcher Position bewegt sich Arm B am schnellsten? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=49  
rit=0,34 
rbis=0,42 
a) Position 2 
b) Position 3 
c) Position 4 
d) Position 5 
Korrekte Antwort:  
a) 
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MeTeV13  
 
Wie müssen die Seile A und B verändert werden, um die Schaufel zu öffnen? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=45 
rit=0,23 
rbis=0,29 
Korrekte Antwort: 
a) 
a) Seil A kürzer, Seil B gleich 
b) Seil A gleich, Seil B kürzer 
c) Seil A länger, Seil B kürzer 
d) Seil A länger, Seil B gleich 
 
MeTeV14  
 
 
Wenn Antriebsrad A in Richtung X angetrieben wird,  
wie bewegen sich die Räder B und C? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=38 
rit=0,20 
rbis=0,25 
Korrekte Antwort: 
c) 
a) B und C drehen sich gleich 
schnell und in dieselbe Richtung 
b) B und C drehen sich gleich 
schnell und in entgegengesetzte 
Richtungen 
c) B und C drehen sich unterschiedlich 
schnell und in dieselbe Richtung 
d) B und C drehen sich unterschiedlich 
schnell und in entgegengesetzte 
Richtungen 
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MeTeV15  
 
In welche Richtung bewegen sich die Muttern,  
wenn die Schrauben 1 und 2 in Pfeilrichtung gedreht werden? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=61 
rit=0,29 
rbis=0,37 
a) Richtung A und C 
b) Richtung B und C 
c) Richtung B und D 
d) Richtung A und D 
Korrekte Antwort:  
d) 
 
 
MeTeV16  
 
 
Wie müssen die Seile A und B bewegt werden, um die Schaufel zu schließen?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=39 
rit=0,37 
a) Seil A gleich, Seil B kürzer 
b) Seil A gleich, Seil B länger 
c) Seil A kürzer, Seil B länger 
d) Seil A kürzer, Seil B gleich 
rbis=0,47 
Korrekte Antwort:  
a) 
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MeTeV17  
 
Wenn sich Zahnrad 1 in Pfeilrichtung bewegt,  
welchen Weg beschreibt Punkt A? 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
a)  
b)  
c)  
d)  
 
 
 
 
p=44 
rit=0,28 
rbis=0,36 
Korrekte Antwort:  
a) 
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MeTeV18 
 
An welcher Position befindet sich Punkt A,  
wenn sich Kolben B sich in der Reihenfolge 2 - 3 - 2 - 1 bewegt?  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
p=33 
rit=0,29 
rbis=0,37 
a) An Position 4 
b) An Position 5 
c) An Position 6 
d) Wieder an der Ausgangsposition 
Korrekte Antwort:  
b) 
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7.2 Studie 2: Konvergente und diskriminante Bezüge 
7.2.1 Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramme der eingesetzten Skalen  
  
Abbildung 14: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV in Stichprobe 2 
  
Abbildung 15: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-AL in Stichprobe 2 
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Abbildung 16: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-ZN in Stichprobe 2 
  
Abbildung 17: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-AW in Stichprobe 2 
  
Abbildung 18: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-SL in Stichprobe 2 
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Abbildung 19: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV in Stichprobe 3 
 
Abbildung 20: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-RÄ in Stichprobe 3 
 
Abbildung 21: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-AW in Stichprobe 3 
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Abbildung 22: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala WIT-SP in Stichprobe 3 
 
Abbildung 23: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MTP in Stichprobe 3 
 
Abbildung 24: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MTP-motion verification task in 
Stichprobe 3 
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Abbildung 25: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MTP nicht motion verification task 
in Stichprobe 3 
  
Abbildung 26: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Realistic in Stichprobe 2 
  
Abbildung 27: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Investigative in Stichpro-
be 2 
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Abbildung 28: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Artistic in Stichprobe 2 
  
Abbildung 29: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Social in Stichprobe 2 
  
Abbildung 30: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Enterprising in Stichpro-
be 2 
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Abbildung 31 : Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Interesse Conventional in Stich-
probe 2 
7.2.2 Zusammenhang zwischen MeTeV und den eingesetzten Skalen  
 
Abbildung 32: Streudiagramm für MeTeV und WIT-SL (links) und WIT-AW (rechts) in Stichprobe 2 
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Abbildung 33: Streudiagramm für MeTeV und MTP (links) und MTP-motion verification task (rechts) 
in Stichprobe 3 
 
Abbildung 34: Streudiagramm für MeTeV und MTP-nicht motion verifcation task (links) und WIT-RÄ 
(rechts) in Stichprobe 3 
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Abbildung 35: Streudiagramm für MeTeV und WIT-AW (links) und WIT-SP (rechts) in Stichprobe 3 
 
Abbildung 36: Streudiagramm für MeTeV und Interesse Realistic (links) und der Interesse im Bereich 
Social (rechts) in Stichprobe 2 
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7.3 Studie 3 
7.3.1 Item der Skalen aus dem Akzept!-L 
Tabelle 29: Übersicht über die drei Subskalen aus dem Akzept!-L 
Augenscheinvalidität (Aug)
Aug01 Ob jemand bei diesen Aufgaben gut abschneidet oder im technischen Studium 
erfolgreich ist, das sind zwei völlig verschiedene Dinge. (u)
Aug06 Die Testaufgaben spiegeln Anforderungen wider, die auch in technischen 
Studiengängen gefordert sind.
Aug09 Die Aufgaben haben zu wenig mit der Realität zu tun, um den Studienerfolg in einem 
technischen Faches vorherzusagen. (u)
Aug11 Dass man mit diesen Aufgaben geeignete Personen für ein Studium herausfinden 
kann, ist zu bezweifeln. (u)
Belastungsfreiheit (Bel)
Bel02 Bei den Aufgaben fühlte ich mich überfordert. (u)
Bel04 Die Bearbeitung der Testaufgaben war anstrengend.  (u)
Bel10 Die Testaufgaben waren überwiegend zu schwer für mich. (u)
Bel12 Die Bearbeitung der Aufgaben war belastend. (u)
Messqualität (Mes)
Mes05 Die Aufgaben ermöglichen es, die zwischen Studieninteressierten bestehenden 
Leistungsunterschiede in der vom Test erfassten Fähigkeit exakt zu messen.
Mes07 Mit diesen Aufgaben kann man die hinsichtlich der getesteten Fähigkeit bestehenden 
Unterschiede zwischen Personen präzise abbilden.
Mes13 Der Test misst das, was er misst, zuverlässig.
Mes15 Die Auswertung der Aufgaben kann einen zutreffenden Eindruck von den Fähigkeiten 
einer Person vermitteln.
Anmerkung: Die mit (u) gekennzeichneten Items werden für die Auswertung im Sinne einer 
positiven Merkmalsausprägung umgepolt.  
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7.3.2 Häufigkeitsverteilungen und Q-Q-Diagramme der Skalen 
  
Abbildung 37: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Aug für MeTeV  
  
Abbildung 38 Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Bel für MeTeV  
  
Abbildung 39 Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Mes für MeTeV 
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Abbildung 40: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Aug für WIT-AW 
  
Abbildung 41: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Mes für WIT-AW 
  
Abbildung 42: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Akzept!-Bel für WIT-AW 
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7.4 Studie 4: Zusammenhänge zu studienrelevanten Kriterien 
7.4.1 Items der eingesetzten Skalen 
Tabelle 30: Items zur Erfassung der Sicherheit der Studienfachwahl (Sich)  
Sicherheit der Studienfachwahl (Sich) Schwerpunkt
Sich01 Ich kann ziemlich genau beurteilen, was zum Beginn des Maschinenbaustudiums 
verlangt wird. 
Anforderungen
LBP14 Ich weiß noch zu wenig darüber Bescheid, welche Anforderungen in den für mich 
in Frage kommenden Studiengängen gestellt werden. (u)
Anforderungen
Sich02 Ich kann meine Stärken und Schwächen für ein Maschinenbaustudium bereits gut 
einschätzen. 
Stärken-Schwächen
LBP08 Ich kenne meine hauptsächlichen Stärken und Schwächen für das Studium noch 
zu wenig. (u)
Stärken-Schwächen
Sich03 Ich glaube, dass das Maschinenbaustudium meinen Fähigkeiten und Interessen 
entspricht. 
Passung
LBP06 Ich bin noch unsicher, ob das zurzeit von mir ins Auge gefasste Studium wirklich 
das Richtige für mich ist. (u)
Passung
Anmerkung: Die mit (u) gekennzeichneten Items werden für die Auswertung im Sinne einer positiven Merkmalsausprägung 
umgepolt.
 
Tabelle 31: Items zur Erfassung der subjektiv eingeschätzten Studienleistung (Leis)  
Eingeschätzte Studienleistung (Leis)
Leis01 Verglichen mit anderen bin ich im Studium sehr erfolgreich.
Leis02
Ich werde mein Studium als einer der Besten meines Semesters 
abschließen.
Leis03
Die meisten Kommilitonen sind mir hinsichtlich der Fachleistungen 
überlegen. (u)
Leis04 Ich gehöre zu den besten Studenten meines Semesters.
Leis05
Um mit meinen Kommilitonen mithalten zu können, müsste ich mich 
im Studium mehr anstrengen. (u)
Leis06 Die anderen Studenten kennen sich im Fach besser aus. (u)
Leis07
Im Vergleich zu meinen Kommilitonen habe ich bessere 
Studienleistungen erbracht.
Leis08 Ich komme mit dem Umfang des Lernstoffes gut zurecht.
Leis11 Meine Vorkenntnisse reichen für das Studium aus.
Leis12 Die Anforderungen, die das Studium stellt, sind mir zu hoch. (u)
Anmerkung: Die mit (u) gekennzeichneten Items werden für die Auswertung im 
Sinne einer positiven Merkmalsausprägung umgepolt.  
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7.4.2 Häufigkeitsverteilungen und Q-Q-Diagramme der Skalen 
 
Abbildung 43: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Sicherheit der Studienfachwahl 
(Sich) in Stichprobe 1 
 
Abbildung 44: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala Eingeschätzte Studienleistung 
(Leis) in Stichprobe 4 
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7.4.3 Zusammenhänge zwischen MeTeV und externen Kriterien 
  
Abbildung 45: Streudiagramm für MeTeV und die Sicherheit der Studienfachwahl am Ende des     
SelfAssessments (links) und der Leistungseinschätzung im ersten Semester (rechts)  
 
Abbildung 46: Streudiagramm für MeTeV und die Studiennoten im ersten Semester (links) und im 
zweiten Semester (rechts) im B.Sc. Maschinenbau 
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7.5 Studie 5: Leistungsunterschiede zwischen Frauen und Männern 
7.5.1 Häufigkeitsverteilungen und Q-Q-Diagramme der Skalen nach Geschlecht 
 
Abbildung 47: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV bei den Frauen in Stichpro-
be 1 
  
Abbildung 48: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV bei den Männern in Stich-
probe 1 
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Abbildung 49: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV bei den Frauen in Stichpro-
be 4 
  
Abbildung 50: Häufigkeitsverteilung und Q-Q-Diagramm der Skala MeTeV bei den Männern in Stich-
probe 4 
 
